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EDITORIAL

Este quarto volume da Revista Ethos e
Episteme, diferente dos anteriores, conse-
gue agregar quatro modalidades das cinco
propostas em seu projeto original. Enten-
demos isso como um processo de amadu-
recimento, ainda nao completo e com pro-
blemas a serem equacionados, proprios das
dificuldades do desenvolvimento que esta
em curso.

Reunimos neste numero artigos, rese-
nhas, relato de experiéncias e as conferén-
cias apresentadas no Il Semindrio de Filosofia
da Educa¢do na Amazénia, organizado pelo
curso de Filosofia da FSDB e pela Escola
Normal Superior da UEA, no periodo de 21
a 23 de novembro de 2006.

Os artigos, centrados em perspectivas
educacionais enfocam desde a formacao de
professores discutida nos artigos das Pro-
fessoras Yoshie Ussami Ferrari Leite e Van-
da Moreira Machado Lima, integrantes do
Grupo de Estudo e Pesquisa sobre a For-
magao de Educadores (GEPEFE) da USP e
Professoras da Unesp.Também as professo-
ras Monica Flrkotter, Maria das Gragas de
Aradjo Baldo e Elisa Tomoe Moriya Schliin-
zen da Unesp de Presidente Prudente, ao
investigarem a formacdo de professores em
servigo e o uso das Tecnologias da Informa-
¢ao e Comunicagao em projetos de traba-

Ilho que visa a inclusao social, nos brindam
com seu texto que comunica os resultados
de suas pesquisas. A Professora Maria de
Jesus Campos de Souza Belém, da FSDB,
discute a etimologia da formagao de pro-
fessores polemizando o tratamento dado
aos conceitos de formagdo inicial e formagdo
continuada.

Apresenta-se, na seqiiéncia, a visio dos
estudantes do Ensino Médio a respeito do
Meio Ambiente e Educa¢do Ambiental, resul-
tante de pesquisa realizada em escolas da
Rede Publica estadual na cidade de Ma-
naus pela Professora Maria Eunice Torres
do Nascimento da Universidade Federal
do Amazonas e o Prof. Evandro Ghedin da
FSDB e UEA.

No artigo seguinte a professora Eliana
da Conceigao Rodrigues Veras e os profes-
sores Adonay Farias Saba e Niger Rubens
Barros de Paiva discutem a questdo da res-
ponsabilidade social a partir da gestao, sen-
sibilidade e valorizagao das pessoas.

As resenhas, relato e conferéncias dis-
cutem idéias que possibilitam ampliar nosso
horizonte epistémico que nos é oferecido
ao tratamento dado aos temas propostos
nestas sessoes.

Esperamos que as reflexdes aqui apre-
sentadas possam animar-nos no desenvol-



vimento e disseminacao do conhecimento
da realidade através das mais diversas cién-
cias que, consolidadas em seus respectivos
campos do saber, possam instituir novas
praticas sociais que nos fagam avangar na
compreensao de nossas praticas, na mesma
medida em que possam ser promotoras da
justica, da igualdade de condigoes no reco-
nhecimento das diferencas culturais e na
realizacdo de uma sociedade democratica.

O esforgo institucional na produgao
deste periddico justifica-se pelo compro-
misso social assumido com a produgao e
dissemina¢ao do conhecimento como con-
dicao do desenvolvimento humano em suas
dimensoes ética, técnica, politica e estética.
E por essa e outras razoes que convidamos
nossos leitores.

O Editor.
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CURSO DE PE]

Vanda Moreira Machado Lima?

RESUMO

O curso de Pedagogia da UNESP, no Cam-
pus de Presidente Prudente, constitui um
espago de formagao de professores criticos
reflexivos? Essa questao funciona como eixo
norteador deste texto, que se desenvolve a
partir da andlise do curso segundo o con-
ceito do professor critico reflexivo e dos
saberes fundamentais a docéncia (saber da
experiéncia, saber do conhecimento e saber
pedagdgico). O texto resulta de uma pesqui-
sa qualitativa com abordagem de estudo de
caso, porque utiliza a histéria de vida da pes-
quisadora, a analise documental e entrevistas
semi-estruturadas. Demonstra como o estu-
do possibilitou a reflexao sobre o processo
de ensino do Curso de Pedagogia em seus
pilares, como a auséncia de um compromis-
so profissional e coletivo dos professores
do curso em relagdo as metas prioritarias;
a inexisténcia do trabalho interdisciplinar e
coletivo; a dicotomia entre a teoria e pratica;
a fragil proposta de Estagio; a precariedade
dos fundamentos do curso; a nao valoriza-

GOGIA E A FORM
CRITICOS REFLEXIVOS!

Yoshie Ussami Ferrari Leite?

¢do da realidade escolar e da experiéncia
dos alunos e, a percepgao de que papéis e
documentos nao asseguram mudangas reais.
Tais indicadores necessitam ser superados
para garantir a formagao do professor cri-
tico reflexivo.

Palavras-chave: Curso de Pedagogia. Pro-
fessor Critico Reflexivo. Saberes docentes.

Introducao

Lembrar-se do passado no presente
possibilita-nos o prazer de contribuir para
a construcdo do futuro.A¢des de ontem in-
fluenciam o hoje e o amanh3, assim como
agoes de hoje podem mudar os rumos do
amanha. A educagao tem um papel funda-
mental, ndo o Unico, mas imprescindivel na
transformagao social. A rapidez e facilidade
com que circulam atualmente as informa-
¢oes na sociedade tém exigido que a escola
repense seu antigo papel de mera transmis-
sora de conhecimentos, alterando também

" O texto constitui uma versio sintetizada da dissertagio de mestrado “Curso de Pedagogia: espago de formagio de professor
como intelectual critico reflexivo?”, defendida em maio de 2003, na UNESP/Marilia, sob orientagdo Prof* Dr*Yoshie Ussami Ferrari

Leite.

2 Doutoranda do Programa de Pés-Graduagio em Educagio da Faculdade de Educacio da USP, da linha de pesquisa: Didética, Teo-

rias do Ensino e Praticas Escolares.

? Professora do Departamento de Educacio — Faculdade de Ciéncias e Tecnologia — UNESP, Campus de Presidente Prudente, SP.



a fungdo do professor diante desse novo
cenario. Ela representa um dos espagos ca-
pazes de transformar a sociedade. Para isso,
€ necessario que compreenda seu papel no
atual contexto soécio politico educacional
brasileiro.

Acreditamos que o papel da escola seja
formar pessoas criticas reflexivas, que as-
sumam seu espago na sociedade como su-
jeitos historicos, capazes de refletir sobre
a contemporaneidade historica da escola,
compreender o mundo e escolher o modo
de atuar na sociedade, a0 mesmo em que
tempo que respeitam os limites das suas
possibilidades.

O professor é um sujeito que se encon-
tra em constante processo de formagao e
trabalha diretamente com os alunos, forman-
do novas geragoes,em um espago especifico,
que é a escola. No momento, urge repensar
os cursos de formagao de professores, em
virtude das inUmeras criticas que as pesqui-
sas apontam (GATTI, 1994, 2000; PIMENTA,
1992, 1999, 2002; LIBANEO, 1999; LEITE
1994; NUNES, 2000; BRZEZINSKI, 1999; SIL-
VA, 1999, dentre outras). Todas esclarecem
que esses cursos nao favorecem a formagao
de um profissional capaz de compreender o
significado de sua profissao, bem como seu
papel na sociedade. Segundo Nunes (2000),
os cursos de formagao de professores pro-
pagam um ensino idealizado de aluno/escola,
professor/ensino desvinculado da realida-
de pratica de nossas instituicdes de ensino.
Além disso, carecem de fundamentacio ted-
rico-metodoldgica e de competéncia formal
e politica para o exercicio do magistério.

Em conseqiiéncia dessas consideragoes,
demonstra-se imprescindivel a andlise do
processo de formagao dos professores, de
modo a responder a esse novo cenario de
atuagao, caracterizado fortemente pelas mu-
dangas sociais.

Como as universidades publicas respon-
dem a essas novas exigéncias formativas?
Como os cursos de Pedagogia preparam

os futuros professores para atuar nesse ce-
nario? Essas questoes nos impulsionaram a
desenvolver uma pesquisa que buscou refle-
tir se o curso de Pedagogia da Universidade
Estadual “Julio de Mesquita Filho” (UNESP),
Faculdade de Ciéncias e Tecnologia (FCT),
Campus de Presidente Prudente, constituiu-
se espago de formagao de professores criti-
cos reflexivos.

A pesquisa qualitativa se fundamen-
ta nos Estudos de Casos, que enfatizam
a compreensao dos eventos particulares
(casos) e “pretendem retratar o idiossin-
cratico e o particular como legitimos em
si mesmos. Tal tipo de investigagao toma
como base o desenvolvimento de um co-
nhecimento idiografico” (ANDRE 1984,
p.52). Além do Estudo de Caso, utilizou-se
a Historia de Vida, ja que a reflexao sobre
o Curso de Pedagogia se desenvolveu me-
diante a histéria de vida e registros de me-
moria de uma aluna do curso (proépria pes-
quisadora). Trata-se, portanto, de enfrentar
o desafio que possibilita analisar o curso de
formacdo inicial em nivel superior através
da reflexao do vivido, cujo eixo é a propria
histéria de vida da pesquisadora “tentando
resgatar pela memoéria movimentos que,
sendo meus, revelam-se nossos” (FAZEN-
DA, 2001, p.127). Utiliza-se também a anali-
se documental tanto do projeto pedagogi-
co quanto dos planos de ensino do curso,
como entrevistas semi-estruturadas com
alunos matriculados, referentes ao periodo
entre 1994 a 1998.

I. Professor Critico Reflexivo:
Uma Nova Concepc¢ao

Por que perguntar-se se é tempo de ser reflexivo? O que
é ser reflexivo? Quem deverd ser reflexivo? Para que ser
reflexivo? Sobre que ser reflexivo? Como ser reflexivo?

E finalmente, é possivel ser reflexivo? E desejavel ser
reflexivo? Para onde vamos com a nossa reflexdo?
(ALARCAO, 1996, p.173).



O conceito de reflexdo é utilizado na
area educacional por professores, pesquisa-
dores e educadores diversos. A popularida-
de do conceito reflexdo “é tao grande que
se torna dificil encontrar referéncias escritas
sobre propostas de formacgao de professo-
res que, de algum modo, nao incluam este
conceito como elemento estruturador”
(GARCIA, 1992, p.59).

Nos meios académicos, causa estra-
nhamento a reiteracao da necessidade de
“professor reflexivo”. Uma vez que a ca-
pacidade de refletir € uma caracteristica
humana, nao seria procedente usar a ex-
pressao “professor reflexivo” pois & ébvio
que professores — até por forga da profis-
sao — pensam, refletem.

O verbete reflexdo vem do latim reflexio-
ne e significa ‘agdo de voltar para tras (sic),
de virar’, ‘reciprocidade’. Reflexao supoe
razao, um movimento de interrogagao, de
ponderagao, meditagao, capacidade de mu-
dar de direcio. O ato de refletir é também o
ato de revelar, de deixar ver, que se instaura
na comunicagao e na agao. E como as coisas
nao acontecem por acaso, cabe-nos indagar:
por que a énfase no conceito ‘professor re-
flexivo’?

Conforme Libaneo (2002), o debate so-
bre o conceito de reflexdao no Brasil inicia-
se, de modo arbitrario, em 1960, porque a
historia da reflexividade comega desde que
o homem se fez homem. Libaneo (2002)
apresenta sete momentos quando o concei-
to “reflexao” surge na histéria brasileira.

O primeiro vem do Método de reflexdo
do Ver — Julgar —Agir do movimento da agio
catdlica® com o intuito de sistematizar o
exercicio da reflexao, formando a conscién-
cia historica e critica dos militantes.

O segundo consiste na proposta de re-
flexividade de Paulo Freire assentada no
processo da agao-reflexdo-agao, que tam-
bém visa a formagao da consciéncia politica

mediante o didlogo entre educador e edu-
cando, num processo de codificagiao e des-
codificacao, fortalecendo a analise critica da
realidade concreta.

O terceiro retrata o método da refle-
xao dialética no marxismo humanista que
acentuava “a discussao das questdes sociais,
historicas, do contexto em sua totalidade e
suas contradigoes, considerando os objetos
nas suas relages”. (LIBANEO, 1999, p.59).

O quarto revela o método da reflexao
fenomenolodgica que possibilitou aos educa-
dores um instrumental de leitura critica da
realidade, método que compreende toda
acao humana como intencional, e o homem
um criador de significados.

O quinto se refere ao movimento preo-
cupado com o desenvolvimento das compe-
téncias do pensar de alunos e professores,
que iniciou no final dos anos 70 nos Estados
Unidos e Europa, enfatizando as competén-
cias do pensar que levam a reflexao, possibi-
litando a criatividade, a resolugao de proble-
mas e outros, além de destacar o curriculo,
a metodologia de ensino e a construgao de
estratégias intencionalmente planejadas. Essa
idéia ndo é nova, ja esta implicita em Dewey,
Piaget,Vygotsky e outros.

O sexto momento apresenta a discus-
sao do professor reflexivo que aparecia na
literatura relacionada a formagiao de pro-
fessores no final dos anos 70. Nos anos 80,
constatou-se o efetivo papel dos professores
na melhoria do ensino, em razao de um con-
junto de mudangas educacionais. Por volta
dos anos 90, a bibliografia chega as escolas
brasileiras, destacando o papel de reflexao
na pratica docente como aprimoramento
do trabalho do professor (NOVOA, CARR,
KEMMIS, PERRENOUD, SCHON).

Segundo LIBANEO (2002), o sétimo mo-
mento aborda os novos entendimentos de
reflexividade com a crise do marxismo, os
quais se fundamentam na teoria critica da

4 Esse movimento da agdo catdlica agrupava a JUC (Juventude Universitaria Catélica), a JOC (Juventude Operaria Catdlica), JEC
(Juventude Estudantil Catdlica) e JAC (Juventude Agraria Catdlica).



Escola de Frankfurt, a teoria da acdo comu-
nicativa, o movimento do professor critico
reflexivo, o intelectual critico e outros, em
debate no contexto atual.

O conceito de professor reflexivo, apro-
priado e desenvolvido por Schon® fundamen-
tou-se em Dewey?®, segundo Campos (1998),
que o denominou por “pensamento refle-
xivo”, cujo fim educacional era “o ensinar a
pensar”, buscando a capacidade para “o ato
de pensar reflexivo” que nos emancipa da
agao unicamente impulsiva e rotineira e se
caracteriza pela visao ampla de perceber os
problemas, possibilitando uma andlise crite-
riosa dos mesmos e das possiveis solugoes.

[...] Sabemos que o uso do termo reflexao
na formagao de professores foi incorpora-
do pelos educadores brasileiros a partir do
livro de Anténio Névoa, Os professores e
a sua formagao (1992). O livro apresenta a
visdo de varios autores sobre o tema, cujo
foco é conceber o ensino como atividade
reflexiva”[..] os autores, posicionam-se
francamente contra a ado¢io do modelo
da racionalidade técnica na formagio de
professores” (LIBANEO, 2002, p.65).

No inicio da década de 90, segundo va-
rios autores (LIBANEO, 2002; PIMENTA,
1999,2002; GERALDI, 1998; CAMPOS 1998,
MATOS, 1998, dentre outros) o pensamento
de Schon comecou a ser difundido no meio
académico como importante contribuigao
para a formagdao de professores no Brasil.
Propée uma formagao de profissionais em
oposicao ao modelo tedrico da racionalida-
de técnica, ou seja, que ultrapasse o curriculo
profissional normativo, que ensina os princi-
pios cientificos relevantes, depois a aplicagao

desses principios e, por ultimo, uma pratica.
E preciso mudar esse curriculo normativo
para buscar uma formagao a partir da apren-
dizagem no “aprender fazendo”.

Schon (1992) destaca quatro momentos
(conhecimento na agao; a reflexao na agao;a
reflexdo sobre a acao e reflexdo sobre a re-
flexao na agao). Combinados, esses movimen-
tos auxiliam o processo de desenvolvimento
de reflexao profissional que envolve a postu-
ra do professor, a reflexao sobre as atitudes
e dificuldades encontradas e a capacidade de
problematizar e encontrar solugoes.

Por outro lado, é possivel olhar retrospec-
tivamente e refletir sobre a reflexao-na-
acdo. Apos a aula, o professor pode pen-
sar no que aconteceu, no que observou,
ao significado que lhe deu e na eventual
adogdo de outros sentidos. Refletir sobre
a reflexdo-na-agao é uma agiao, uma obser-
vagdo e uma descrigdo, que exige o uso de
palavras (SCHON, 1992, p.83).

Schon (1992, 2000), embora nao elabore
o conceito ‘professor reflexivo’, propée um
‘ensino reflexivo’ que apresenta a necessida-
de de formar os professores para a reflexao
sobre sua propria pratica, analisando suas
agoes e decisoes. Entretanto, a contribuicao
de Schon provocou a construgao desse con-
ceito que suscitou criticas’, relacionadas prin-
cipalmente, a énfase ao individualismo, a au-
séncia da discussao do contexto institucional
e a reflexao da pratica dissociada da teoria.

A énfase na formagiao do professor re-
flexivo nao seria uma forma de culpabilizar
ainda mais o professor, responsabilizando-o
pelos fracassos da educagao escolar? A re-

* Segundo Campos (1998), Donald A. Schon se licenciou em Filosofia em 1952, pela Universidade de Yale, realizando mestrado e
doutorado na Universidade de Harvad. Schén tornou-se conhecido internacionalmente ap6s seu doutoramento sobre a formagio
dos profissionais da Arquitetura, cujo tema central fora a teoria da indagacdo de John Dewey. Atualmente é Professor de Estudos
Urbanos e de Educagdo no MIT (Massachusetts Institute of Technology) nos Estados Unidos da América.

¢ John Dewey (1859-1952), filésofo, psicdlogo e pedagogo norte-americano, influenciou de forma determinante o pensamento peda-
gogico contemporaneo. Suas obras foram fundamentais para que o movimento da Escola Nova tomasse impulso e se propagasse
por quase todo o mundo. Dewey foi um critico renitente das praticas pedagdgicas que cultivavam a obediéncia e a submissao, que
até entdo predominavam nas escolas. Qualificava-as como maiores obstaculos para o desenvolvimento da educagdo de criangas,

jovens e adultos (CAMPOS, 1998, p.187).

7 Alguns autores que suscitam tais criticas sio:Pimenta (2002), Zeichner (1992), Giroux (1990), Libineo (2002), Contreras (2002).



flexdo fundamenta-se exclusivamente na
pratica! O saber docente é formado apenas
na pratica! Na profissao docente é possivel
enfatizar a pratica em detrimento da teoria?

As teorias da educagao nutrem a pratica
docente, uma vez que a reflexdo embasa-se
ndo apenas na pratica, mas nas teorias da
educacio. Os saberes tedricos se articulam
com os saberes da pratica, ressignificando-
os e sendo por eles ressignificados. Dessa
forma, a teoria visa “oferecer aos profes-
sores perspectivas de andlise para compre-
enderem os contextos historicos, sociais,
culturais, organizacionais e de si mesmos
como profissionais, nos quais se da sua ati-
vidade docente, para neles intervir, trans-
formando-os” (PIMENTA, 2002, p.26).

K. Zeichner® ressalta a importancia de
preparar professores para que assumam
uma atitude reflexiva, enfocando o aspecto
coletivo, ndo enunciado por Schon. O estu-
dioso problematiza a excessiva valorizagao
que Schon confere

[...] 2 autoridade individual do profissional
para identificar e interpretar as situagoes
problemiticas que perpassam sua pratica,
bem como aponta um certo reducionismo
dessa abordagem, quando esta circunscre-
ve em demasia o processo de reflexdo a
pratica imediata, abstraindo de seu foco
de analise as implicages sociais de ensino.
Zeichner ira ainda defender que a ativida-
de reflexiva ndo se pode manifestar por
uma agdo isolada do sujeito. Segundo este
autor, ela exige uma situagdo relacional
para ocorrer. A priatica reflexiva deve ser
considerada como uma pratica eminente-
mente social, portanto, s6 passivel de ser
desenvolvida como uma agao compartilha-
da coletivamente (AQUINO, 2001, p.219).

A discussao da proposta de Schon gera
a possibilidade de alterar a abordagem da
reflexao individual do professor para a cons-
trugao de uma reflexdo coletiva de profes-
sores, ou uma comunidade de reflexao.

Além disso, a perspectiva da reflexao
necessita de uma andlise critica e contex-
tualizada para nio transformar o conceito
de professor reflexivo em mero termo, ou
expressio de um modo novo e ambiguo de
pensar que contribui para a elaboragao de
um discurso

[...] que culpabiliza os professores, ajudan-
do os governantes a encontrarem um dis-
curso que os exime de responsabilidades
e compromissos. Discurso que se reveste
de inovagdo, porque se apropria da contri-
buicao de autores estrangeiros contempo-
raneos e dos termos novos que decorrem
de suas teorias. No entanto, ignoram ou
mesmo descartam, a analise do conjunto
de suas teorias e, principalmente, dos con-
textos nos quais foram produzidas e para
os quais, eventualmente, tém sido férteis
no sentido de potencializar a efetivagao de
uma democracia social com mais igualda-
de, para o que contribui a democratizagdo
quantitativa e qualitativa dos sistemas es-
colares (PIMENTA, 2002, p.47).

Essas consideragbes apontam um novo
desafio aos cursos de formagiao de pro-
fessores. E imprescindivel pensi-la como
conhecimento da escola, enquanto como
organizagao complexa que tem a fungao de
promover a educagao para e na cidadania;
o conhecimento da pesquisa que envolve a
analise e a aplicagdo dos resultados e inves-
tigagoes de interesse da area educacional, e,
principalmente, conhecimentos tedricos e
praticos, consolidados no exercicio da pro-
fissdo, fundamentando-se em principios de
interdisciplinaridade, contextualizagao, de-
mocratizagao, pertinéncia e relevancia social,
ética e sensibilidade afetiva e estética.

Como subsidiar uma proposta de forma-
¢ao de modo a superar a pratica de professo-
res transmissores de informagoes para pro-
fessores criticos reflexivos? Quais os saberes
necessarios para que os docentes atuem
como um profissional critico reflexivo?

8 Segundo GERALDI (1998), Zeichner foi professor do ensino basico em escolas urbanas, freqiientadas por criangas pobres da
Filadélfia e, depois, de Nova York. Iniciou seus trabalhos sobre a formagdo de professores a partir de 1970.



2. Objeto de Analise: O Curso
de Pedagogia da FCT/UNESP

O curso de Pedagogia pesquisado surge
em 1959 na Faculdade de Filosofia, Ciéncias
e Letras (FAFI), substituida pelo Instituto de
Planejamento e Estudos Ambientais (IPEA),
com a criagdao da Universidade Estadual
Paulista “Jdlio de Mesquita Filho” (UNESP)
em 1976, quando o curso de Pedagogia foi
extinto. O IPEA foi incorporado pela Fa-
culdade de Ciéncias e Tecnologia (FCT). O
curso de Pedagogia reinstalou-se em 1989.
A FCT/UNESP representa a Unica instituigao
universitaria de ensino publico e gratuito na
regido de Presidente Prudente, oeste do Es-
tado de Sao Paulo. Ela conquistou o respeito
e o reconhecimento em razao de trabalho
sério e comprometido.

Para a pesquisadora, freqiientar o curso
de Pedagogia nessa instituicao representou
a possibilidade de uma formagio docente
de qualidade, que lhe proporcionou uma
compreensao critica da sociedade, do papel
social da escola e do professor.Além de um
espago para aprender a ser professor critico
reflexivo, capaz de assumir um compromisso
coletivo com a educagao de qualidade, pos-
sibilitou-lhe contribuir para transformagao
da sociedade, através da formacio de alunos
que se tornarao cidadaos, sujeitos historicos
e conscientes de seu papel social.

O Curso de Pedagogia analisado se
propoe a formar um pedagogo generalista
com a compreensao globalizadora da edu-
cagdo, do processo educativo, das especifi-
cidades dos problemas da sociedade bra-
sileira. Espera que ele seja capaz de atuar
no planejamento e execugao dos projetos
educacionais. O curso também busca for-
mar o pedagogo professor, detentor dos
conhecimentos e da capacitagdo didatica a
fim de transmiti-los, seja nos anos iniciais
do ensino fundamental, seja em cursos de
formacdo de professores para atuar nas
mesmas séries. Percebe-se que o Curso de
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Pedagogia da FCT — Unesp prioriza um cor-
po de conhecimentos que se fundamenta
na formagao do professor.A docéncia cons-
titui a base da identidade do curso, isto &,
representa a mediagao para outras fungoes
que envolvem o ato educativo intencional.

Pensar nos cursos de formagao de pro-
fessores significa buscar superar a estrutura
curricular, que enfoca apenas a racionalidade
técnica. Nesse sentido, essa pesquisa visou
pensar nos saberes que fundamentam o ato
de ensinar no contexto escolar. Dentre os
varios autores que tém pesquisado os sabe-
res, (TARDIF, 2002; GAUTHIER, 1998; GUI-
MARAES, 2005; FIORENTINI, 1998; PIMEN-
TA, 1999, e outros) o ponto de partida para
refletir se o Curso de Pedagogia assegura
a formagiao do professor critico reflexivo.
Nessa direcao, consideram-se essenciais os
parametros de analise a utilizagdo da cate-
gorizagao de saberes docentes necessarios
apresentados por PIMENTA (1999), como
saberes da experiéncia, saberes do conheci-
mento e saberes pedagogicos.

Conforme Pimenta (1999), os saberes da
experiéncia envolvem dois enfoques.

O primeiro destaca a compreensao que
os alunos possuem sobre o que é ser profes-
sor. O fato de freqiientarem a escola como
aluno lhes possibilita dizer quais foram os
bons professores; quais eram bons em con-
teldo, mas n3ao sabiam ensinar; quais pro-
fessores foram significativos em suas vidas.
Percebem, também, a desvalorizacio social,
as dificuldades para realizagao do trabalho, a
disparidade econémica atribuida a profissao.
Outros alunos, como ja atuam como docen-
tes, vivenciam diariamente os desafios do
exercicio profissional.

O segundo enfoque do saber da experi-
éncia se refere aquele “que os professores
produzem no seu cotidiano docente num
processo permanente de reflexao sobre sua
pratica, mediatizado pela de outrem — seus
colegas de trabalho, os textos produzidos por
outros educadores” (PIMENTA, 1999, p.20).



Os saberes do conhecimento se referen-
ciam ao dominio do contelido especifico da
area em que o aluno, futuro professor, atua-
ra. O dominio do contelido é imprescindivel
para que o futuro professor possa propiciar
ao futuro aluno a compreensao de conheci-
mentos da realidade, desenvolver habilidades
para analisa-los, confronta-los, contextualiza-
los, revé-los, opera-los, enfim reconstrui-los
com sabedoria. Todo professor tem clareza
que ¢é essencial ter o saber do conhecimento
especifico da area que atuara; contudo,“pou-
cos ja se perguntaram qual o significado que
esses conhecimentos tém para si proprios;
qual o significado desses conhecimentos
na sociedade contemporanea” (PIMENTA,
1999, p.21).

Os saberes pedagdgicos representam con-
telidos relacionados ao processo de ensino
ao saber lidar com situagdes da pratica so-
cial, as necessidades em sala de aula. A aqui-
sicdo dos saberes pedagogicos se concretiza
a partir da experiéncia dos formandos e da
reflexao sobre a pratica que se fundamenta
na teoria.A vivéncia e a reflexdo dos contex-
tos escolares favorecem a compreensao da
escola como espago de formagao dos alunos
e professores, como espago de conhecimen-
to, através do qual o ato de aprender e o de
ensinar ocorrem simultaneamente.

Os saberes pedagogicos se constituem a
partir da pratica, que os confronta e os ela-
bora, assim esses saberes nao se originam
apenas na pratica. O saber tedrico funda-
menta o saber da pratica. Em sintese, os
saberes pedagodgicos auxiliam a pratica, na
medida em que o ponto de partida sao os
problemas reais, os desafios da pratica do-
cente, “entendendo, pois, a dependéncia da
teoria em relagdo a pratica, pois esta lhe é
anterior. Essa caracteristica, no entanto, lon-
ge de implicar uma contraposi¢ao absoluta
em relagdo a teoria, pressupée uma intima
vinculagao com ela” (PIMENTA, 1999, p.28).

Portanto, a reflexio e analise sobre o
Curso de Pedagogia se fundamentam nas

questoes a seguir: Os saberes da experién-
cia foram contemplados no Curso de Peda-
gogia! O Curso de Pedagogia propiciou aos
futuros professores o dominio dos saberes
do conhecimento? Como o Curso de Peda-
gogia desenvolveu atividades referentes aos
saberes pedagogicos?

3. Os saberes da experiéncia
foram contemplados no
curso de Pedagogia?

Conhecer os alunos, suas experiéncias,
seus projetos de vida; perceber que cada
sujeito possui uma histéria Unica; considerar
que professores e aluno sao seres humanos
que influem um no outro e sofrem a influ-
éncia no processo de interagao funcionam
como aspectos essenciais para o trabalho
de um professor critico reflexivo que valo-
riza os saberes da experiéncia. O curso de
Pedagogia da FCT nao se preocupou com
a priorizagao desses aspectos no trabalho
ou nas atividades do dia-a-dia durante os
cinco anos de formagdo analisados (1994-
1998). As experiéncias vivenciadas no espa-
GO universitario mostraram que para muitos
professores, embora esses aspectos estives-
sem presente no discurso, a agdo era outra.
Observavam-se no discurso docente alguns
valores como:

» énfase na coletividade e no trabalho

interdisciplinar;

* priorizagao da reflexao, da criticida-
de, da discussao e do debate;

* valorizagao do conhecimento do alu-
no, como ponto de partida;

* compreensao da avaliagao como diag-
nostico para novas agoes;

* necessidade de compreensao da re-
alidade politica social e econdmica,
para uma praxis social conseqiiente.

Para a pesquisadora, poucos momentos
no Curso de Pedagogia propiciaram vivenciar



esses aspectos apontados no Projeto Pedagé-
gico do Curso como essenciais ao trabalho
docente. Eles nao se viabilizaram na concretu-
de das atividades realizadas no espago da sala
de aula. Como explicar essa defasagem entre
o discurso e a pratica docente?

Confirmando a nio valorizacio dos sa-
beres da experiéncia no Curso de Pedagogia,
a pesquisadora destaca as atitudes de alguns
professores do curso quanto a produgao
escrita dos alunos. Estes chegavam a Uni-
versidade com dificuldades de se expressar
por escrito e oralmente, em virtude de suas
historias pessoais. Como o curso trabalhava
esse aspecto? E possivel ignorar essa dificul-
dade dos alunos? Como o curso desenvolvia
seminarios e as produgdes textuais? Estes,
raramente, eram orientados pelos professo-
res universitarios. Esporadicamente, emergia
a preocupacao da superagao das dificuldades
dos alunos.

A avaliagdo do trabalho produzido de-
veria representar um meio de estimulo
para melhorar a produgao escrita. Nesse
processo, poderia avaliar o texto nos di-
ferentes aspectos: adequagdo a proposta,
a norma culta, coesdo, coeréncia, recursos
discursivos e linglisticos. Em conseqiiéncia,
apontar caminhos para o amadurecimento
da produgao, além de estimular a neces-
sidade de retomar ou ndo algum conted-
do. Na realidade, a devolugao da avaliagao
(trabalhos, textos, semindrios, relatérios
e provas) raramente ocorria. Em alguns
casos, a avaliagio se demonstrava extem-
porinea, o comentario era inexistente e
a reelaboragao desestimulada. Em algumas
disciplinas, apenas ao término do periodo
letivo os alunos recebiam os trabalhos; em
outras, concluiam as atividades sem saber
se haviam sido aprovados ou retidos na dis-
ciplina. Para a pesquisadora, a auséncia de
uma concepgao de avaliagao dos trabalhos
escritos nao favorecia o amadurecimento e
a autonomia do aluno na produgao escrita.
O exercicio da escrita-reescrita, ou seja, es-
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crever e refletir sobre a sua produgao com
a possibilidade de reescrevé-la significa uma
das preocupagdes relativas a formagao do
professor critico reflexivo. A énfase nas
produgoes dos alunos objetivava apenas a
reproducao tedrica do pensamento de au-
tores, sem relaciona-la com a experiéncia
pessoal.Segundo a pesquisadora, os saberes
da experiéncia nao foram valorizados pelos
professores responsaveis pelas diversas dis-
ciplinas no Curso de Pedagogia.

4. O curso de Pedagogia
propiciou aos futuros
professores o dominio dos
saberes do Conhecimento?

O Curso de Pedagogia, como constava
no Projeto Pedagdgico no periodo de 1994
a 1998, objetivava a formagao de professor
para atuar nos anos iniciais do ensino funda-
mental e nas matérias pedagogicas do Curso
de Magistério, em nivel médio. Entretanto, a
pesquisa desenvolvida teve por preocupagao
analisar a formagdo para os anos iniciais, nao
priorizando o dominio do conhecimento
para o nivel médio.

Partiu-se do principio que cabe assegu-
rar ao professor dos anos iniciais do ensino
fundamental sélida formagdo tedrica e pra-
tica que possibilite uma agao docente critica
e reflexiva envolvendo, pelo menos, dois as-
pectos centrais: de um lado, a compreensao
critica do papel social e politico da escola e
do professor na formagao de sujeitos criti-
cos, reflexivos e transformadores da socie-
dade; de outro, o dominio de conhecimen-
tos especificos na area de atuagao do futuro
professor (docéncia, gestao e pesquisa).

Em relagdo as discussdes sobre o papel
da escola e do professor na transformagao
social, as disciplinas do Curso de Pedagogia
pouco contribuiram para o amadurecimento
e reflexdes sobre essas questoes. Na sala de



aula, os textos trabalhados abordavam con-
teldos fragmentados, que ndo asseguravam
uma formacao critica reflexiva. Leituras so-
bre a formagao docente e o papel da esco-
la ocorriam de forma esporadica. O curso
apresentava um bom suporte tedrico refe-
rente aos fundamentos da educac¢io, mas li-
mitada discussao sobre a viabilizagao dessas
idéias na pratica. A teoria, infelizmente, nao
era compreendida como nutriente da prati-
ca, mas como algo isolado e dicotomico.
Embora estivesse presente na realizagao
das atividades do Projeto Nucleo de Ensino’,
as andlises reflexivas ocorreram apenas em
algumas disciplinas curriculares. Dada sua na-
tureza, o projeto nao atendia todos os alunos
matriculados no curso, mas somente alguns.
Em relagao aos conhecimentos especificos
da area de atuagido docente, a analise envol-
veu principalmente as disciplinas relacionadas
as Metodologias'’, que possuiam, cada uma
delas, a carga horaria de 90 horas/aula anual.
O montante evidencia a fragilidade da forma-
¢ao, visto que o curso enfatiza, segundo carga
horaria apresentada acima, uma preocupagao
maior na formagao tedrica caracterizada pe-
las disciplinas de fundamentos, em detrimento
dos contetdos metodolodgicos preocupados
mais com a agio na pratica de sala de aula. E
possivel discutir/conhecer os contetidos es-
pecificos para os anos iniciais do ensino fun-
damental de comunicagao e expressao com
apenas 90h/a? Como possibilitar que a teoria
fomente a pratica desse professor?
Infelizmente, no Curso de Pedagogia ana-
lisado, os debates travados em sala de aula
demonstravam-se desvinculados da realida-
de, ja que ndo articulavam teoria e pratica.As
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Metodologias nao possibilitavam aos futuros
professores quer a compreensao, quer a dis-
cussao dos conteudos das respectivas disci-
plinas com as quais atuariam futuramente.

Além desses problemas, o Projeto Peda-
gogico do Curso e a realidade das aulas nao
constavam os conteldos relacionados a Me-
todologia do Ensino de Arte e de Educagao
Fisica, cujos contelidos também sao de res-
ponsabilidade do professor dos anos iniciais
do ensino fundamental. Dessa forma, mostra-
se com clareza a dicotomia entre a teoria e a
pratica e a auséncia dos conhecimentos espe-
cificos de Arte e Educacio Fisica.

Enfim, os saberes do conhecimento, tan-
to os conteldos referentes ao papel da es-
cola e do professor, como os conhecimentos
especificos da area de atuagio do profissio-
nal docente nao foram trabalhados ao longo
dos cinco anos do curso da forma apropria-
da aos objetivos da formagao.

5. Como o curso de Pedagogia
desenvolveu atividades
referentes aos saberes
pedagégicos?

Os saberes pedagogicos auxiliam na
formagao do professor critico reflexivo, na
medida em que consideram a realidade, os
problemas e os desafios da pratica docente,
através de atividades que possibilitem vivén-
cias de atividades mais identificadas para a
intervengao pedagogica. Diferentemente, no
Curso de Pedagogia predominavam aulas
expositivas e alguns momentos de semina-

Projeto Nucleo de Ensino da Faculdade de Ciéncias e Tecnologia — UNESP, Campus de Presidente Prudente, foi instalado em 1991,

sob a coordenagio dos professores Yoshie Ussami Ferrari Leite,Alberto Albuquerque Gomes e Gelson Guibu. Deste Projeto, par-
ticipavam professores da Universidade, alunos do Curso de Pedagogia e professores do Curso Normal e/ou CEFAM. O trabalho
manteve-se ativo, refletindo e intervindo na melhoria da qualidade do processo de formagao dos professores da escola publica,
antes no curso de Habilitagdo Especifica do Magistério (HEM) e depois, no Centro Especifico de Formagao e Aperfeicoamento do
Magistério (CEFAM). Contou com o financiamento da FAPESP, para pagamento de bolsas aos professores do CEFAM/HEM, asse-
gurando dessa forma condi¢des para que os mesmos pudessem desenvolver pesquisas sobre suas praticas pedagdgicas. Contou
também, com a FUNDUNESP, para pagamento de bolsas para os alunos do Curso de Licenciatura em Pedagogia, estagiarias do
projeto.As reunides eram semanais e as atividades se realizaram até por volta de 2003.
1® Metodologia do Ensino de 1° grau: Comunicacio e Expressio, Alfabetizagdo, Estudos Sociais, Matematica e Ciéncias.



rios que se resumiam a repetigoes de textos
tedricos, pratica que nao conduzia a andlise
dos problemas efetivos que envolvem o tra-
balho docente. Segundo a pesquisadora, as
aulas, geralmente, restringiam-se a comenta-
rios dos professores sobre os textos utili-
zados em sala. Ainda que, a finalidade fosse
a discussao e o debate, as atividades de-
senvolviam-se como mondlogos. Em alguns
momentos, ocorriam escassas participagoes
com comentarios de dois ou trés alunos.
Raros eram aqueles que liam os textos pro-
postos para as aulas; e as razoes eram varias:
alguns nao tinham dinheiro para reproduzir
o material, outros nao tinham tempo para
providenciar os textos em virtude do tra-
balho, outros nao buscavam empreender as
leituras por puro desinteresse.

O semindrio revelou-se como outra me-
todologia do curso. Consistia na exposigao
e repeticdo das idéias tedricas dos autores.
No entanto, para sua elaboragao, os alunos
raramente recebiam orientagdes, o que os
deixava inseguros e amedrontados durante
a exposigao. A pesquisadora vivenciou uma
outra experiéncia mais enriquecedora para
sua formagao, no terceiro ano do curso so-
bre essa atividade na disciplina de Estrutura
e Funcionamento do Ensino Fundamental e
Médio. A orientagdo comprovou o diferen-
cial. A professora apresentava diversos te-
mas relacionados a compreensao critica e
reflexiva do papel social e politico, fosse da
escola publica, fosse do professor na trans-
formacido da sociedade. A turma formava
grupos e escolhia os temas. Cada grupo re-
cebia um conjunto de textos que eram lidos
e discutidos. Num segundo momento, pro-
duzia-se uma sintese tedrica que auxiliava
na compreensao dos problemas existentes
na escola publica brasileira. Apds corregao,
o texto basico era devolvido a sala com an-
tecedéncia para leitura prévia. Apenas neste
momento, ocorriam os seminarios, durante
os quais o grupo responsavel coordenava
os trabalhos, articulava a discussao entre o
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texto e a realidade da escola publica, assegu-
rando a participagao dos colegas.

Outra vivéncia muito enriquecedora foi
desenvolvida junto a disciplina de Plane-
jamento, Desenvolvimento e Avaliagio de
Curriculo para o 1° grau. Ela consistiu em
realizar um diagnodstico em salas dos anos
iniciais do ensino fundamental da escola pu-
blica. O passo seguinte foi elaborar um pla-
no de atividades de ensino, para aplicagao na
sala observada. Na seqiiéncia, a experiéncia
era relatada e avaliada junto aos professores
responsaveis pelas salas, onde as atividades
tinham sido desenvolvidas. Um processo
concomitante ocorria com os discentes do
curso de Pedagogia. Essa foi a Unica experi-
éncia docente, vivenciada pela pesquisadora,
ao longo dos cinco anos do curso de Peda-
gogia da FCT/UNESP.

Aulas expositivas e seminarios patente-
avam-se como estratégias recorrentes nos
planos de ensino,embora ocorressem outras
propostas de metodologia, como: estudos
dirigidos, pesquisas bibliograficas, trabalhos
praticos, recursos literarios e /ou cinemato-
graficos, discussao de textos, elaboragao de
textos e/ou relatérios, fichamentos, pesqui-
sas historicas, estudos de casos, confeccio e
analise de materiais didaticos, elaboragio de
planos de ensino.

A articulagao entre a teoria e a pratica
deve estar presente durante todo o pro-
cesso formativo do professor como seu
eixo norteador na organizagao do estagio,
espago privilegiado para oferecer ao futu-
ro professor possibilidades para conhecer
com profundidade e criticidade as condi-
¢oes politicas, sociais, historicas e culturais
do processo educacional concreto em que
ira atuar. Conhecer a realidade escolar re-
presenta a pedra fundamental para a cons-
trugao da identidade dos professores.

A analise da realidade, durante a observa-
¢ao deveria provocar discussoes e debates a
luz da teoria. Eles fundamentariam a reflexao
sobre a pratica, com o intuito de altera-la ou



elaborar outra. O estagio do Curso de Peda-
gogia da FCT/Unesp nao atingiu essa meta.

A proposta de estagio, segundo Projeto
Pedagdgico e Planos de Ensino, resumia-se
a uma reflexao tedrica sobre a questdo do
ensino-aprendizagem das diversas discipli-
nas envolvidas no trabalho do professor e
sobre a necessidade de constante busca de
coeréncia entre teoria e pratica pedagogi-
ca, além de elaborar projetos de trabalho
para o ensino de |* a 4® série envolven-
do diferentes disciplinas. Como o estagio
envolvia observagoes e descrigoes que re-
sultaram no relatério final, tais objetivos
nao foram alcangados pelo curso. Os alu-
nos nao debatiam suas observagoes e ra-
ramente tinham acesso a avaliagdo, apenas
conheciam a nota atribuida ao relatorio
pelo professor responsavel.

Os fatos evidenciam que o Curso de
Pedagogia da FCT/UNESP, no periodo entre
1994 e 1998 desenvolveu de modo precario
os saberes pedagogicos, prejudicando a cons-
trucio dos saberes necessarios a docéncia e
a formagao do professor critico reflexivo.

No poélo oposto, vale ressaltar que a Uni-
versidade proporcionou uma variedade de
vivéncias que contribuiram para a formagao
do professor critico reflexivo dos anos ini-
ciais do ensino fundamental, seja no campo
da pesquisa, da politica e da cultural.

O espaco da pesquisa implementa a opor-
tunidade de participagado em projetos de
pesquisa, como o Projeto Nucleo de Ensi-
no, ja citado anteriormente, além dos esta-
gios nao-obrigatorios, das monitorias e das
pesquisas de iniciagdo cientifica. Experién-
cias vivenciadas pela pesquisadora, entre as
quais se destacam os iniUmeros momentos
de reflexdes sobre a realidade da escola pu-
blica e do papel do professor como critico
reflexivo que se fundamentavam em leituras
e estudos, ora individuais, ora orientados,
ora grupais. O envolvimento com a pesquisa
propiciou diversas participagdes em even-

tos cientificos (congressos, coléquios, se-
minarios) que constituiram enriquecedores
momentos de partilha e de troca de idéias
com universitarios de diferentes regices
do pais. Nessas atividades, a pesquisadora
ampliava seus olhares, suas argumentagoes,
além de exercitar o dominio da socializacao
do conhecimento académico. E pertinente
caracterizar o campo da pesquisa como um
caminho norteador para a formagao do pro-
fessor critico reflexivo.

O espaco politico funciona como esti-
mulador de atuagao nos colegiados, como
Conselho de Curso, Centro Académico Pau-
lo Freire (C.A.), Diretério Académico (D.A.),
Conselho de Departamento, Conselho Mu-
nicipal de Educagao e outros. A experiéncia
como representante nesses colegiados, se-
gundo a pesquisadora, ensinou-lhe o valor da
luta por uma educagao publica de qualidade,
da forga do trabalho coletivo que se enrique-
ce com a diversidade de idéias e valores das
pessoas envolvidas. Enfrentou o desafio de
representar um grupo, e, principalmente, de
precisar o que significa “representatividade”
e qual o papel dos colegiados na busca social
e politica pelas mudangas e qualidade do en-
sino. Tais discussdes foram fundamentais na
formagao da pesquisadora como professora
em processo de desenvolvimento profissio-
nal, cuja concepgao nega a técnica burocrati-
ca e busca a criticidade e a reflexao.

A Universidade representa também es-
paco cultural, visto que proporcionava diver-
sos momentos culturais envolvendo a arte,
eventos ligados a poesia,ao teatro,as artes
plasticas, e ainda outras programagdes or-
ganizadas, em sua maioria, pelo C.A. e DA.
Havia outras atividades organizadas pela
FCT, com o envolvimento dos alunos, como
langamentos de livros; noites de autdgrafos
de professores; o langamento, em 1995, da
Revista do Curso de Pedagogia Nuances'!;
o Projeto da Semana da Educagao, um even-
to didatico-cientifico de realizacio anual

"' Revista do Curso de Pedagogia NUANCES: buscava abrir espagos para publicagdes de artigos de docentes e discentes.



destinado aos alunos do Curso de Peda-
gogia e demais profissionais relacionados a
educacgao. Esses eventos eram considerados
momentos impares de libertagao e apren-
dizagem. A Semana da Educagdo desenvolve
como sistematica o oferecimento de diver-
sas atividades através de oficinas com profis-
sionais especialistas em diversas areas, além
de palestras com renomados profissionais
da educagao brasileira.

A Universidade, portanto, além do es-
pago de formagao profissional aos futuros
professores, também proporcionou espagos
de cultura e formagio dos alunos, futuros
professores, como seres humanos. A pes-
quisadora iniciou sua formagao cultural no
espago da Universidade, visto que em sua
historia de vida a iniciagao cultural era pre-
caria, ou seja, teve acesso a arte,a musica, ao
teatro, 2 poesia através da participagao do
espago cultural universitario, que ampliou e
completou a visao educacional, tornando-a
mais humanizadora e critica.

Consideracoes finais

O curso de Pedagogia forma professores
critico reflexivos? O processo de pesquisa
desenvolvido através da histéria de vida da
pesquisadora, das entrevistas semi-estrutu-
radas e analise apontou certezas e dudvidas.

A maioria dos professores formadores
que compunham o quadro de docentes do
Curso de Pedagogia no periodo analisado
nao demonstrava preocupagao e postura
profissional e coletiva com a formagiao do
professor dos anos iniciais do ensino funda-
mental, conforme constava no Projeto Pe-
dagdgico do curso. Nas diversas disciplinas,
isoladas umas das outras, lecionavam conte-
Udos que n3o se preocupavam com o obje-
tivo geral do curso.A auséncia de diretrizes
comuns aos professores formadores deter-
minou a inexisténcia de trabalho coletivo e
interdisciplinar capaz de articular disciplinas
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fundamentais para a construgao do perfil
de professor reflexivo.A dificuldade de uma
pratica voltada para articular os fundamen-
tos com as disciplinas de metodologia, com-
prometia a formagao sélida e de qualidade.
A pesquisa revelou a urgéncia de que os
formadores de professores do Curso devem
conceber objetivos e diretrizes comuns que
favorecam uma formagao mais consistente
aos profissionais dos anos iniciais do ensino
fundamental.

Sera que os professores formadores
compreendiam seu papel no Curso de Pe-
dagogia! Como a pratica dos professores
formadores poderia contribuir para alcan-
¢ar o objetivo do Curso de Pedagogia? Por
que nao havia um trabalho coletivo? Como é
possivel valorizar a importancia do trabalho
coletivo na escola, a construgao de uma pro-
posta interdisciplinar que busque a formagao
de professores criticos reflexivos, quando
sua iniciagdo no ensino superior nao possi-
bilita a vivéncia desses conceitos?

A dicotomia entre a teoria e a pratica
demonstra-se a principal dificuldade do Cur-
so de Pedagogia desde o inicio de sua im-
plantagdo. Da mesma forma, a desarticulagao
do curriculo. Embora o curso ofereca sélida
fundamentacio tedrica, esta distancia-se da
pratica. As leituras e discussdes de textos,
isto é, o conhecimento da teoria restringe-
se a discussao, sem a necessaria relacio com
a realidade da escola publica, gerando nos
alunos formadores angUstia, desorientagao
e mal estar. O futuro professor identifica a
importancia de seu papel na transformagao
da sociedade a partir da discussdo teérica,
ao contrario, ndo sabe como concretizar
essa transformacao. Afinal, os alunos detém
as idéias, as concepgdes e nao conseguem
viabiliza-las. Para tanto, a proposta do esta-
gio poderia ser o instrumento que articu-
lasse teoria e pratica. Contraditoriamente, a
experiéncia reduzia-se a meras observagoes
e meras descrigoes, elementos constitutivos
da elaboracio do relatério final.



Como ¢é possivel um curso que oferece
a parte tedrica, mas nao a articula a prati-
ca? Como ser professor desconhecendo a
realidade do espaco que atuara? E possivel
desenvolver-se como professor critico refle-
xivo sem uma proposta de estagio que seja
o eixo norteador de todo o curso? O que o
Curso tem realizado para eliminar ou mes-
mo minimizar essa dicotomia entre a teoria
e a pratica!

Os conteldos especificos para atuar
como professor dos anos iniciais do ensi-
no fundamental exige além dominio de co-
nhecimentos das disciplinas que ird lecionar,
conhecimentos sobre a dindmica e funciona-
mento da escola, recursos didaticos sobre o
saber ensinar, dentre outros.

Como assegurar a formagao de um alu-
no critico, quando o mesmo nao é capaz de
selecionar/organizar/seqlienciar contetdos
de uma determinada disciplina para uma de-
terminada série? Como elaborar projetos
interdisciplinares? Como lecionar Arte ou
mesmo Educacdo Fisica, se o Curso de Pe-
dagogia nao oferece Metodologias de Ensino
para tais disciplinas? Como ser professor
sem dominar os conhecimentos especificos
da area que em atuara?

Apos a andlise da historia de vida da pes-
quisadora, das entrevistas semi-estruturadas
e analises dos documentos, ficou esclarecido
uma vez mais que as mudangas na Educagao
ocorrem, em grande parte, em virtude das
agoes dos proprios sujeitos. Conhecer cri-
ticamente leis, documentos, planos, projetos,
compreender sua origem, sua elaboragao,
seu contexto sao requisitos essenciais para
a transformagao social, o que nao quer di-
zer que assegure mudangas reais. H4 uma
grande distancia entre o Projeto Original do
Curso de Pedagogia da FCT e as propostas
das atividades das disciplinas vivenciadas na
realidade pela pesquisadora no cotidiano do
curso. Essa certeza reforca a conviccio de
que apenas a agao do sujeito provoca de fato
mudangas.
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Um projeto politico pedagdgico bem ela-
borado assegura uma formagao critica refle-
xiva! Como contribuir para que mudangas
ocorram na pratica?

A inexisténcia de uma postura profis-
sional e coletiva dos professores do curso
para o alcance dos objetivos, a inexistén-
cia do trabalho interdisciplinar e coletivo,
a dicotomia entre a teoria e pratica, a fragil
proposta de Estagio, o oferecimento preca-
rio dos conhecimentos especificos do cur-
so, a nao valorizagao da realidade escolar
e da experiéncia dos alunos e a percepgao
de que papéis e documentos nao assegu-
ram mudangas reais representam aspectos
que ressaltaram na analise do Curso de Pe-
dagogia da FCT — Unesp, os quais urgem
ser superados para garantir a formagao do
professor critico reflexivo.

Fica patente a urgéncia de um processo
de reestruturagio curricular, que enfatize:
uma proposta de pratica pedagogica
e estagio, em que a teoria nutra a pra-
tica e estabelecga a articulagao entre
a teoria e a pratica, entre a Univer-
sidade e a escola dos anos iniciais do
ensino fundamental, entre as ativida-
des da sala de aula e o estagio. Essa
estratégia de articulagio deve per-
passar todo o curso de formagao de
professor, compreendendo-a numa
perspectiva de unidade;
uma valorizagao dos saberes da do-
céncia, valorizando os saberes da ex-
periéncia dos alunos e levando-os em
consideragao no projeto pedagogico
do curso, aprofundando os saberes
pedagogicos com vivéncias e experi-
éncias de docéncia nos anos iniciais
do ensino fundamental, além de reor-
ganizar os saberes do conhecimento
necessario ao atual contexto educa-
cional brasileiro, principalmente, os
conhecimentos sobre as disciplinas
de Metodologias de Ensino de Arte

7

e Educacio Fisica. E necessario asse-



gurar um embasamento tedrico dos
saberes da docéncia (saberes peda-
gogicos, saberes da experiéncia e sa-
beres do conhecimento) que possibi-
litem ao futuro professor condigoes
para elaboragao de agdes e projetos
mais adequados para uma escola que
garanta condigées minimas de cida-
dania ao aluno;

uma nova postura do corpo docente
através de integragao de conteudos e
reflexao coletiva, atendendo ao perfil
do aluno que o curso deseja formar.
E urgente a necessidade de um tra-
balho interdisciplinar e coletivo do
corpo docente com objetivos e di-
retrizes comuns que favorecam uma
formagao de qualidade superior aos
futuros professores dos anos iniciais
do ensino fundamental.

Repensar o curso de formagao de pro-
fessores dos anos iniciais do ensino fun-
damental significa orientar e desenvolver
habilidades de um professor critico refle-
xivo enfocando seu carater publico e éti-
co; articular a analise critica (tedrica) das
praticas e da ressignificagdo das teorias a
partir do conhecimento da pratica (praxis);
viabilizar a vivéncia de pesquisa no espago
escolar possibilitando na escola uma cultu-
ra de analises e problematizagoes da pro-
pria pratica docente com a participagao da
universidade como espago formador de
profissionais, cuja pesquisa é eixo central
da transformacao da narrativa inicial. Além
de enfatizar o aprimoramento individual e
coletivo para a busca do desenvolvimen-
to profissional dos professores, entendido
como resultante da combinagio da histo-
ria de vida, com as experiéncias educativas
para assumir um compromisso coletivo e
profissional com a escola, deve oferecer,
uma sélida fundamentagao tedrico-pratica,
facilitando o exercicio da reflexao, analise
e critica coletiva da pratica docente sob o
foco das teorias. Afinal, o que desejamos
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que se efetive nos anos iniciais do ensi-
no fundamental deve ser desenvolvido nos
cursos de formagiao de professores. Se
quisermos alunos criticos e reflexivos, os
cursos de formagao de professores devem
forma-los como tais.
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RESUMO

A Constituicdo Brasileira de 1988 e a Lei
9394/96 (LDB) asseguram o atendimento
educacional especializado gratuito a pes-
soas com deficiéncia, preferencialmente
na rede regular de ensino. Como os pro-
fessores nao se sentem preparados diante
da perspectiva inclusiva, faz-se necessaria
uma formagao continuada que os atualize
quanto a recursos, ferramentas e desafios
a educagao, numa perspectiva de mudan-
¢a de sua pratica docente. Nesse sentido,
apresentamos nesse artigo os resultados
de uma pesquisa que desenvolvemos com
o objetivo de analisar as dificuldades na
implantagio de um processo de forma-
¢ao em servigo de professores da rede
publica de Ensino Fundamental e Médio
do interior do Estado de S3o Paulo, para
o uso critico e reflexivo das Tecnologias
de Informagao e Comunicagio (TIC) no
desenvolvimento de Projetos de Traba-
lho, buscando uma educagao de quali-
dade para todos e aberta as diferengas.

Trata-se de uma “investigagao-formagao”
visto que pesquisadoras e professores se
relacionaram cooperativamente, possibi-
litando o crescimento de ambas as par-
tes. O processo de formagao em servigo
ocorreu em trés escolas publicas, levando
os professores a refletirem sobre agdes
desenvolvidas no contexto escolar, com
seus alunos, utilizando as TIC em Proje-
tos de Trabalho. Dentre as dificuldades
encontradas, destacamos o fato de os
projetos politico pedagogicos nao serem
elaborados coletivamente, os gestores
ndo darem o apoio necessario as capa-
citagoes, e os professores se mostrarem
resistentes as inovac¢des, nio ousando
adotar posturas diferentes daquelas a que
estao habituados, e que poderiam propi-
ciar o desenvolvimento de habilidades e
potencialidades dos alunos, e assegurar a
inclusao escolar.

Palavras-chave: Tecnologias de Informagao
e Comunicagao (TIC). Inclusio. Projetos de
Trabalho. Formagao de professores.
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A inclusio das pessoas com deficién-
cia no ensino regular é um assunto de
grande relevancia no Brasil tendo em vis-
ta a promulgagao da Constituigao Federal
de 1988 e a Lei de Diretrizes e Bases da
Educagao Nacional (LDB) — Lei 9394/96,
que estabelece as normas procedimentais
e os fundamentos da educacio nacional A
Constituigao, em seu Artigo 205, assegura
o direito de TODOS a educagio, e a LDB,
o atendimento educacional especializado
gratuito as pessoas com deficiéncia, pre-
ferencialmente na rede regular de ensino.

A partir dessa legislagao, o Artigo 2
das Diretrizes Nacionais para a Educagao
Especial na Educagiao Basica, estabelece
que “os sistemas de ensino devem matri-
cular todos os alunos, cabendo as esco-
las organizar-se para o atendimento aos
educandos com necessidades educacio-
nais especiais, assegurando as condigoes
necessarias para uma educagao de quali-
dade para todos”. Tal atendimento é um
complemento ou suplemento, que pode
ocorrer em classes especiais, quando nao
for possivel realiza-lo em classes comuns,
removendo barreiras e garantindo o aces-
so de todos os alunos com deficiéncia a
escolaridade; porém, em hipétese alguma,
substitui o ensino regular, independen-
temente da idade da pessoa. (FAVERO;
PANTOJA; MANTOAN, 2004, p.9 e 10).

Assim, os especialistas devem atuar nos
espagos especificos e ndo podem substituir
os professores, apenas complementarem o
trabalho destes. Tais espagos especificos sao
as Salas de Recursos, nas quais sao desenvol-
vidas atividades que ajudam as pessoas com
deficiéncia a derrubar barreiras para que
possam frequentar as salas regulares. Porém,
este nao € o lugar no qual se aprendem os
contetidos curriculares. E incumbéncia do
professor que atua nas salas regulares me-
diar a aprendizagem de conceitos.

O Plano Nacional de Educagao (PNE),
aprovado pela Lei no. 10.172, de 9 de ja-

23

neiro de 2001, aponta em um capitulo
sobre Educagao Especial, que “o grande
avango que a década da educagao deveria
produzir sera a construgao de uma esco-
la inclusiva, que garanta o atendimento a
diversidade humana”.

Segundo dados do Censo Escolar
2005, realizado pelo INEP/MEC em par-
ceria com as Secretarias Municipais e
Estaduais de Educagao e divulgados em
junho de 2006, ha aproximadamente 56,5
milhdes de estudantes no Brasil, consi-
derando-se todos os niveis da educacio
basica. Destes, 640.317 sdo pessoas com
deficiéncia, o que corresponde a 1,1%
dessa clientela.

Além disso,entre 1998 e 2005, ocorreu
um aumento de aproximadamente 89,8%
nas matriculas de pessoas com deficiéncia
no Brasil, e esse aumento foi maior em
classes comuns que em classes especiais.
Nas instituigdes municipais, foi de 52,5%
0 aumento no numero de matriculas em
classes especiais, e de 786,7%, nas classes
comuns. Quanto as instituicoes estaduais,
ocorreu um decréscimo de 29% no nu-
mero de matriculas de pessoas com de-
ficiencia em classes especiais, enquanto
houve um aumento de 265% em classes
comuns.

Os dados citados anteriormente
apontam que o numero de matriculas de
pessoas com deficiéncia em classes co-
muns tende a aumentar, principalmente
em relagao ao ensino regular municipal e
estadual.

A tabela seguinte apresenta os dados
do Censo Escolar de 1998, 2003, 2004 e
2005, comprovando a analise feita.



Tabela |. Evolucdo da Matricula Inicial na
Educacio Especial e na Educagdo Especial
Inclusiva no Brasil em todos os niveis da
Educacio Basica

Censo Escolar - 1998,2003,2004 e 2005

Educagéo Especial Educagéo Especial Inclusiva
Escolas Exclusivamente Educacéo Inclusiva — Classes
Total 293.403 43.923
Federal 872 26
1998 |Estadual |91.959 23.352
Municipal |44.693 18.462
Privada 155.879 2.083
Total 358.898 145.141
Federal |721 88
2003 | Estadual |76.013 54.793
Municipal |62.341 82.305
Privada 219.823 7.955
Total 371.442 194.581
Federal 747 102
2004 | Estadual |71.620 70.382
Municipal |64.403 115.274
Privada 234.672 8.823
Total 378.074 262.253
Federal 922 237
2005| Estadual 65.206 85.235
Municipal 68.183 163.715
Privada 243.763 13.066

FONTE: MEC/INEP/Censo Escolar

Chama atencao, ainda, o fato de 147.409
(56,2%) das matriculas de alunos com defici-
éncia, registradas em 2005, serem em Clas-
ses Comuns sem Sala de Recursos, enquan-
to |14.834 (43,8%) sao em Classes Comuns
que possuem integragao com Sala de Recur-
sos, conforme apontam os dados da tabela
a seguir.

Tabela 2. Matriculas na Educacio Especial Inclu-
siva, Educacio Inclusiva - Classes Comuns, com
e sem Sala de Recursos

Educacéo Especial Inclusiva Com Sala de Sem Sala de
Educagéo Inclusiva — Classes Recursos Recursos

Total 262.243 114.834 147.409

Federal 237 108 119

2005| Estadual 85.235 41.966 43.269

Municipal 163.715 67.401 96.314

Privada 13.066 5.359 7.707

FONTE: MEC/INEP/Censo Escolar

Diante deste cenario, a escola deve rever
seu papel, pois o ambiente escolar tem um

papel relevante no movimento pela inclusao.

E o local propicio para viabilizar a interagio
da crianga com o meio social, resguardar a
sua dignidade, a igualdade de direitos, a so-
lidariedade e o respeito. A inclusio escolar
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pode contribuir para que a sociedade rece-
ba as pessoas com deficiéncia haja vista que
pode favorecer uma saudavel convivéncia de
sujeitos com e sem dificuldades ao longo de
suas vidas. Além disso, possibilita o convivio
em alguns ambientes dos quais elas foram
privadas pela sua propria condigao, dando-
Ilhes oportunidade de vivenciar, experimen-
tar e interagir por meio de varias situagoes
do cotidiano escolar. Aprender a conviver
com outras pessoas, respeitando as diferen-
¢as, contribui com a erradicag¢ao de qualquer
forma de discriminacao.

Segundo Mantoan (2003, p.70), para
“ensinar a turma toda sem excecoes e ex-
clusdes” é preciso reconhecer, valorizar as
diferencas e evidenciar as habilidades, garan-
tindo a eqiiidade e possibilitando que todos
os alunos desenvolvam suas potencialidades.
Além disso, se desejamos “uma escola que se
distingue por um ensino de qualidade, capaz
de formar pessoas nos padroes requeridos
por uma sociedade mais evoluida e humani-
taria” (MANTOAN, 2002, p.19) devemos re-
alizar um trabalho que oferega instrumentos
para que os alunos se transformem, desen-
volvendo suas habilidades e potencialidades.

Entretanto, o que se observa é que, na
maioria das vezes, a pratica educacional nao
tem propiciado a inclusao das pessoas com
deficiéncia. Ainda que matriculadas e fre-
qiientando as escolas, continuam excluidas.
Relatos de professores com os quais convi-
vemos apontam que eles nao se sentem ap-
tos a trabalhar com a diversidade. Sentem-se
desnorteados e inseguros, sem saber como
atuar.

Nesse contexto, € importante refletir
sobre a formagao dos professores, fator pri-
mordial para o sucesso ou nao da inclusao
das pessoas com deficiéncia no ensino regu-
lar e para uma educagao de qualidade para
todos e aberta as diferencas.

Para realizar um trabalho segundo os
principios apontados por Mantoan (2003), o
professor precisa ter uma formagao que o



habilite a valorizar as diferencas de todos os
alunos, estabelecendo intercambios intelec-
tuais, culturais e sociais. Bueno (1999, p.16),
destaca que “nao basta incluir nos curriculos
de formagao de professores conteudos e
disciplinas que permitam uma formagao ba-
sica” para atuar com alunos com deficiéncias.
Ha que se formar profissionais de qualidade,
criativos, auténomos, reflexivos, ousados,
desafiadores, mediadores, consultores, inves-
tigadores, facilitadores, problematizadores, e
que busquem novas formas de ensinar, ade-
quadas a heterogeneidade dos aprendizes
e compativeis com os ideais democraticos.
A formagao de professores deve criar uma
cultura de reflexao na pratica e sobre a pra-
tica, que faga com que os mesmos nao vejam
seus alunos como meros objetos a serem
padronizados ou homogeneizados.

Porém, observarmos que embora a for-
magcao inicial propicie a fundamentagao te-
orica, a pratica nem sempre prepara para o
trabalho docente na diversidade. Relaciona-
do ao exposto, Garcia destaca que

uma das criticas geralmente feita aos cur-
sos de formagao € a pouca incidéncia que
tém na pratica. Ou seja, os professores
dificilmente aplicam ou incluem no seu
repertério docente novas competéncias,
ainda que estas tenham sido desenvolvi-
das adequadamente durante os cursos.
(1999, p.180).

Uma maneira de enfrentar esse proble-
ma é fazer com que

as actividades presenciais de formagio
sejam seguidas de actividades de acom-
panhamento ou assessoria quer entre
colegas que tenham assistido ao curso,
quer por especialistas (professores que
ja tenham conhecimento e competéncias
nas metodologias em questio, assessores,
etc.) (Ibidem, p.180)

Pimenta e Ghedin (2002, p.19) mencio-
nam que Schon propoe que a formagao de
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profissionais nao ocorra segundo os “mol-
des de um curriculo normativo que primeiro
apresenta a ciéncia, depois a sua aplicagao
e por Ultimo um estagio que supoe a apli-
cagio pelos alunos dos conhecimentos téc-
nico-profissionais”, mas que esteja baseada
numa epistemologia da pratica, ou seja, que
a pratica seja entendida “como momento
de construcdo do conhecimento, através da
reflexao, andlise e problematizagao desta, e
o reconhecimento do conhecimento tacito,
presente nas solugdes que os profissionais
encontram em ato”. Assim, a formacgido de
professores deve ter como eixo norteador a
escola numa perspectiva de formagao-agao.

Dentre as inimeras dificuldades que os
educadores vivenciam ha também aquelas
relacionadas ao processo ensino e apren-
dizagem. Geralmente, as informagdes sio
transmitidas pelos professores e a maioria
dos alunos nao se detém no significado das
mesmas. Os contelidos sdo abordados de tal
forma que os alunos nao conseguem estabe-
lecer uma relagdo entre o que lhes foi trans-
mitido e o mundo. Ou seja, o processo de
escolarizagao se restringe a “aprender varios
tipos de regras simbolicas”, que sao utilizadas
somente dentro da escola (MOYSES, 1997,
p-59). Com isso, o aluno pode desenvolver
um pensamento correto, porém desprovido
de sentido, pouco contribuindo com o seu
desempenho na sociedade.

E a isso que se deve uma grande parte
dos erros cometidos pelos discentes ao re-
solverem um problema. As pessoas utilizam
e absorvem conhecimentos Uteis, importan-
tes e interessantes no cotidiano, mas sao
reprovadas, detestando e desprezando o co-
nhecimento académico, aquele que se tenta
ensinar nas escolas, ocasionando a exclusao
dos alunos que nao conseguem realizar uma
integragao entre o que se aprende na escola
e avida.

Muitos dos conteldos disciplinares sao
abordados nas escolas da mesma forma
como eram trabalhados ha muito tempo



atras. Isto é, a forma de ensinar nao esta
contextualizada com o momento vigente.
Por isso sao mal recebidos pelos alunos. Da
mesma forma, os objetivos, métodos e ava-
liagdo sao definidos antes da pratica escolar
e sem que se conhega o aluno, seu ambiente
cultural e suas motivagdes. O aluno é enqua-
drado de acordo com a faixa etaria, supon-
do-se que sua capacidade cognitiva dependa
dela, e “numa faixa social, a qual estaria su-
bordinada a sua motivagao”. (O’AMBROSIO,
1999, p.79).

Além disso, o conhecimento que o alu-
no adquire fora da escola nem sempre &
aproveitado em sua aprendizagem escolar,
nao sendo considerado nem como recurso
motivacional. Para D’Ambrosio (1999, p.79),
“ignoram-se as maneiras préprias que o
aluno tem para explicar e lidar com fatos e
fendmenos naturais e sociais” e ainda, caso
o aluno “nao responda como ‘deveria’ res-
ponder, é corrigido. Se persistir, € punido. E,
se resistir, € excluido”. Sobre o mesmo as-
sunto Moysés (1997, p.60) diz que, “o saber
da escola, ao que parece, anda na contramao
do saber da vida”. Ou seja, a forma como os
conceitos sao abordados nao possibilita ao
aluno utiliza-los na resolugiao de problemas
do seu cotidiano.

D’Ambrosio (1999) declara que as difi-
culdades se tornam mais evidentes quando
se adota modelos segundo os quais o aluno
é treinado para efetuar tarefas especificas e
para ser capaz de repetir;, ou seja, memorizar.
Privilegiar a memorizagio inibe o desenvol-
vimento da criatividade, quesito indispen-
savel aos alunos nio sé na resolucio dos
problemas relacionados com as atividades
escolares, mas também no seu futuro de ci-
dadao, vivendo num mundo atribulado, com
problemas sociais, econdomicos, ambientais,
politicos e emocionais.

Nesse contexto, a funcio da escola é
fundamental, e deve preparar os individuos
para que possam “participar no esfor¢o para
prevenir as conseqliéncias, que podem ser

fatais, desses problemas” (Ibidem, p.105). O
mesmo autor conceitua “educacio como
uma estratégia da sociedade para facilitar
que cada individuo atinja o seu potencial e
para estimular cada individuo a colaborar
com outros em agoes comuns na busca do
bem comum.” (D’AMBROSIO, 1996, p.68).
Isso, sem duvida, possibilita também o de-
senvolvimento das potencialidades das pes-
soas com deficiéncia e a interacido de todos.
Com isso, conseguimos garantir que todos
tenham oportunidades de trabalho escolar
que atendam as diferengas.

Isso posto, nossas observagoes nos con-
duziram a reflexdes sobre a pratica pedago-
gica dos professores e nos levaram a bus-
car caminhos que otimizassem o processo
ensino e aprendizagem, valorizando os po-
tenciais que as pessoas tém, apesar de suas
limitagoes, e que segundo Schliinzen (2000),
geralmente sao esquecidos e ignorados.

Em meio a estas buscas e por constatar-
mos que vivemos atualmente numa socieda-
de complexa e tecnolégica, acreditamos que
saber utilizar os recursos disponiveis em be-
neficio proprio de maneira criativa e auto-
noma é cada vez mais importante para todas
as pessoas, principalmente para aquelas com
deficiéncia. Tomando como referéncia as
pesquisas de Valente (1993), Papert (1994),
Almeida (2001), Mantoan (2002, 2003, 2004)
e Prado (2004), dentre outras, constatamos
que as Tecnologias de Informagao e Comu-
nicagao (TIC), podem constituir

um ambiente de aprendizagem que propi-
cia o desenvolvimento da autonomia do
aluno, ndo direcionando a sua agao, mas
auxiliando-o na construgao de conheci-
mentos por meio de exploragdes, expe-
rimentagdes e descobertas. (ALMEIDA,
2001, p.23)

Para tanto, as TIC devem ser utilizadas
como ferramenta educacional de comple-
mentagao em Projetos de Trabalho que
abordem temas contextualizados e significa-



tivos.Trabalhar com projetos permite tornar
alunos e professores parceiros na elabora-
¢ao e desenvolvimento das atividades, bus-
cando a construgao do conhecimento. Dessa
forma, é possivel alcangar as transformagoes
pedagdgicas necessarias a uma educagao de
qualidade para todos.

Mas para isso, é necessario romper com
a limitagao das atividades ao saber disciplinar
compartimentado, distante da realidade do
aluno, e articular os contelidos “com situa-
¢oes do cotidiano e com o desenvolvimento
da capacidade de mobilizar os saberes es-
pecificos para enfrentar situagbes reais por
meio do desenvolvimento de competéncias
e habilidades fundamentais para a autonomia
em relagdo a proépria vida e ao trabalho”
(ALMEIDA, 2001, p.57).

Esse rompimento ocorre quando se
trabalha com projetos, nos quais os alunos
vivenciam situagoes-problema, refletindo so-
bre elas e tomando atitudes diante dos fatos.
Cabe ao professor auxilid-los na identifica-
¢ao e resolugdo de problemas que fazem
parte do seu cotidiano e que tém significado
para eles, ou ainda, a buscar informagoes, se-
lecionar e realizar agoes que para eles sejam
interessantes.

Isso requer, segundo Valente (1993, p.05),
mudangas no sistema educacional que “po-
dem ser introduzidas com a presenca do
computador que deve propiciar as condi-
¢Oes para os estudantes exercitarem a capa-
cidade de procurar e selecionar informagao,
resolver problemas e aprender independen-
temente”.

Porém, utilizar as TIC na educacido nio
significa simplesmente explorar recursos
computacionais e/ou navegar na Internet.
Seu uso deve estar “voltado a promogao da
aprendizagem” (ALMEIDA, 2001, p.37). Para
tanto, nao basta ao professor conhecer o
conteudo de sua area de conhecimento, ele
deve conhecer também as potencialidades e
limitacdes das TIC e as teorias educacionais
para criar ambientes de aprendizagem e ati-
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vidades adequadas. E quando se integra as
dimensdes tecnolodgica, pedagogica e espe-
cifica da drea de conhecimento ao uso das
TIC na aprendizagem que estas se tornam
mais efetivas.

Geralmente, a preparagao dos educado-
res para o uso das TIC realiza-se em cursos
ou treinamentos para a exploragao de deter-
minados softwares sem que haja uma refle-
xao sobre as dificuldades e potencialidades
de sua utilizagdo na pratica pedagogica. En-
tretanto, se optarmos por uma abordagem
que possibilite a construgdo do conheci-
mento por meio do uso do computador,
denominada construcionista (PAPERT, 1994),
isso nao é suficiente. Nao basta que eles do-
minem os recursos computacionais, mas €
necessario que compreendam, também, os
aspectos politico-pedagdgico-institucionais
e que revejam os conceitos de informagao,
conhecimento, ensino e aprendizagem (AL-
MEIDA, 2001, p.12).

Como a aprendizagem é uma constante
na vida do ser humano, a formacgio continu-
ada de professores ¢ essencial na busca de
mudangas significativas que tragam melho-
rias na qualidade do ensino. E necessario um
processo de formagao continuada que leve
os professores a refletirem sobre suas prati-
cas pedagdgicas e reverem os conceitos e as
bases sobre as quais o ensino e a aprendiza-
gem estao firmados. E, a partir de uma arti-
culagdo entre a teoria e a sua pratica, leve-os
a buscarem novas formas de ensinar adequa-
das a heterogeneidade dos aprendizes, e a
tomarem consciéncia das novas responsabi-
lidades do professor diante dos desafios do
mundo moderno.

Com esse referencial, desenvolvemos
uma pesquisa que teve como objetivo ana-
lisar as dificuldades na implantagio de um
processo de formagao em servigo de pro-
fessores da rede publica de Ensino Funda-
mental e Médio do estado de Sao Paulo para
o uso critico e reflexivo das TIC no desen-
volvimento de Projetos de Trabalho, buscan-



do uma educagao de qualidade para todos e
aberta as diferencas.

A pertinéncia dessa pesquisa se justifica
pela possibilidade de realizar um trabalho
coletivo e diversificado que pode auxiliar
o processo de inclusao escolar por meio
da cooperagao, do sentido de trabalhar e
produzir em grupo, do reconhecimento das
diferencas, da diversidade dos talentos hu-
manos e da valorizagao do desempenho de
cada pessoa para a concepgao de metas co-
muns de um mesmo grupo.

Trata-se de uma “investigagao-formagao”
visto que, segundo Névoa (apud CANDAU,
1997, p.61), pesquisadoras e professores se
relacionaram cooperativamente, buscando
conceber mudangas na pratica docente por
meio da reflexdo na pratica e sobre a pratica,
valorizando os saberes que os professores
possuem.

O trabalho de campo ocorreu em trés
escolas, dadas as diversas adaptagdes que
se fizeram necessarias em funcido de cir-
cunstancias advindas do contexto educa-
cional publico, onde atuam os professores
participantes, atores que desempenham
um papel fundamental na construgido de
uma escola de qualidade para todos. As
escolas foram selecionadas por possuirem
pessoas com deficiéncia matriculadas en-
tre seus alunos e por terem Sala Ambiente
de Informatica (SAI).

Os procedimentos de pesquisa utilizados
foram: levantamento bibliografico, analise
documental, questionario, observagio, en-
trevista e acompanhamento da formagao em
servigo.

As atividades de formacgido levaram os
professores a vivenciarem um Projeto de
Trabalho interdisciplinar, utilizando as TIC, e
a “refletirem na a¢io, sobre a agdo e sobre a
reflexao na acao” (SCHON, 2000), obtendo
indicadores que pudessem nortear sua atua-
¢ao de professor, e que os levassem a rever
o seu fazer pedagdgico de modo a potencia-
lizar a aprendizagem.
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A formaciao ocorreu no ambiente es-
colar de atuagdo dos professores, levando
sempre em consideragao os seus saberes e
objetivando o aperfeicoamento individual e
coletivo.

Ao analisarmos os objetivos das Horas de
Trabalho Pedagégico Coletivo (HTPC’s) rea-
lizadas presencialmente na escola, pudemos
perceber que seria pertinente realizar uma
capacitagdo nesses horarios. Paralelamente
a isso, verificamos que no Projeto Politico
Pedagégico (PPP) das 3 (trés) escolas, existia
o compromisso dessas em incentivar a par-
ticipagdo dos professores em capacitagoes,
utilizar as HTPC’s para propiciar a formagao
continuada e em adotar metodologias diver-
sificadas. Em decorréncia disso, acreditamos
que a diregao e a coordenagao das escolas
envolvidas apoiariam nossa pesquisa disponi-
bilizando algumas horas daquelas destinadas
ao trabalho pedagdgico e incentivando os
professores a participarem das atividades.

Por esse motivo, propusemos uma par-
ceria com as escolas visando desenvolver
um processo de formagdao em servigo nes-
ses horarios.

Na primeira escola, aqui denominada
“escola A”, a capacitagdo contou com |5
professores do Ensino Médio, e na segunda
escola, “escola B”, 16 professores do Ensino
Fundamental (de 5° a 8" séries). Em ambas
procuramos envolver todas as disciplinas da
grade curricular. Na terceira escola, “escola
C”, participaram 9 professores de |* a 4° sé-
ries do Ensino Fundamental.

A capacitagao na escolaA ocorreu na SAl,
procurando vincular os temas abordados aos
projetos especiais que fazem parte do PPP
da Unidade Escolar. Em cada encontro, pro-
curamos instigar os educadores a refletirem
sobre as atividades realizadas, os resultados
obtidos e planejamos as agdes futuras. Além
disso, realizamos um acompanhamento em
sala de aula, observando o desenvolvimen-
to de algumas das atividades do projeto que
foram elaboradas na capacitagao, intervindo



quando necessario, anotando fatos relevan-
tes para, posteriormente, discutirmos com
os professores.

A formacao em servico na escola B
ocorreu a partir do tema “Igualdade de Di-
reitos”, que a Diregao vinha trabalhando nas
HTPC’s, e que ja era desenvolvido com os
alunos. Os professores realizaram ativida-
des com as TIC, verificando a possibilidade
de trabalhar conteldos curriculares a partir
de suas proprias produgdes. A discussao e
andlise dos resultados alimentaram a con-
tinuidade do trabalho. Vale ressaltar que os
alunos de todas as séries do periodo ma-
tutino foram levados a SAIl para realizarem
atividades semelhantes aquelas que foram
feitas na capacitagao.

A capacitagao na escola C se deu duran-
te uma semana do recesso escolar e con-
tou com o apoio da Secretaria Municipal
de Educagdao. Os professores vivenciaram
um Projeto de Trabalho utilizando as TIC,
e as atividades propostas foram elaboradas
a partir de um diagnéstico inicial, abordan-
do a questdo da inclusio, do uso das TIC
e da metodologia de Projetos de Trabalho.
As atividades levaram os professores a re-
fletirem sobre o ensino e aprendizagem e a
descreverem os problemas enfrentados em
suas praticas pedagogicas. Foram planejadas
agoes que desenvolveriam com seus alunos
e eles mesmos as desenvolveram, colocan-
do-se no papel de aluno. Com isso, puderam
refletir por meio de uma comparagao en-
tre o resultado obtido e o esperado. Caso
o resultado obtido nao fosse o esperado,
depuravam as agoes planejadas na busca de
identificar os erros e refaziam as atividades,
buscando atingir os objetivos determinados
pelos mesmos. Podemos dizer, entao, que os
professores vivenciaram o ciclo descrigao
— execugao — reflexao — depuragiao — des-
crigdo definido por Valente (1993, p.34), e
utilizaram as TIC como uma ferramenta que
propiciou a construgao do seu conhecimen-
to. Os professores elaboraram um projeto,
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porém este nao foi desenvolvido com os
alunos dadas as dificuldades de se trabalhar
apenas nas HTPC’s.

A anilise das dificuldades encontradas
no processo de formagao em servico foi re-
alizada a partir de trés categorias: formagao
de professores, o uso das TIC no desenvolvi-
mento de Projetos de Trabalho e a inclusio
de pessoas com deficiéncia.

A Coordenadoria de Estudos e Normas
Pedagégicas (CENP), um dos 6rgaos da es-
trutura basica da Secretaria de Estado da
Educacido, do estado de Siao Paulo, em sua
Portaria n°. |, de 08/05/1996, dispoe sobre
as atividades das 2 (duas) horas de trabalho
coletivo nas escolas de |°.e 2°.graus da rede
estadual de ensino. Segundo o Artigo |°, al-
guns dos objetivos das HTPC’s realizadas
presencialmente na escola sao possibilitar a
reflexdao sobre a pratica docente, favorecer
o intercambio de experiéncias e promover
o aperfeicoamento individual e coletivo dos
educadores.

Entretanto, o que constatamos foi que
as HTPC’s raramente sido destinadas ao
aperfeicoamento individual e coletivo dos
professores. Ocorrem atividades isoladas
envolvendo a leitura de pequenos textos
escolhidos pela diregdo ou coordenagao,
nem sempre selecionados de acordo com as
necessidades do momento, e sem um enca-
deamento ldgico entre eles. Por ndo terem
um significado para os professores, ndo ha
um envolvimento satisfatorio e a discussao
é bastante superficial. Durante as atividades
de formagdo, embora tenhamos proposto
a leitura de textos somente apds a vivén-
cia de alguma atividade, de modo a atribuir
um significado aos mesmos, ainda assim os
professores niao aprofundaram a discussao.
As HTPC's sio, prioritariamente, utilizadas
para transmitir informagoes, restando pouco
tempo para um processo de formagao em
servigo. Assim, ndo cumprem todas as finali-
dades pelas quais foram introduzidas na car-
ga horaria docente.



Além disso, existe uma resisténcia por
parte os professores em adotar metodo-
logias de ensino diferentes daquelas a que
estao habituados, mostrando-se demasiada-
mente acomodados. Todos esses aspectos
inviabilizam qualquer iniciativa de formagao
continuada nessas horas.

Portanto, faz-se necessario encontrar
meios para que as informagbes sejam da-
das em outros momentos, garantindo que
as HTPC’s sejam realmente destinadas ao
aperfeigoamento individual e coletivo.

A disponibilidade de tempo dos profes-
sores também foi uma problematica, ja que
a carga horaria que cumprem na escola faz
com que lhes reste pouco tempo para seus
compromissos particulares, o que fez com
que varios encontros fossem desmarca-
dos. Cabe ressaltar ainda, que, mesmo que
houvesse uma periodicidade nas atividades
de formacio, seria dificil desenvolver a con-
tento o trabalho tendo reunides semanais
cuja duragao correspondia a | (uma) ou, no
maximo, 2 (duas) horas. O professor precisa
ter mais tempo disponivel para sua forma-
¢ao continuada, no contexto escolar, quando
surgem e se pode resolver a maior parte dos
problemas do ensino (GARCIA, 1999,p.171).
A formacao levada a cabo no local de traba-
lho e durante o tempo escolar propicia um
maior envolvimento dos professores (Ibi-
dem, p.171). Assim, as discussoes, reflexoes
e vivéncias serao mais valiosas e profundas,
surtindo melhores resultados.

Ao analisar o PPP das trés escolas, cons-
tatamos que existia um compromisso destas
em incentivar a participagdo dos professores
em capacitagoes e a adogao por eles de me-
todologias diversificadas, assim como a utili-
zagdo das HTPC’s para propiciar a formagao
continuada desses. Como os Parametros
Curriculares Nacionais (PCN’s) destacam a
importancia da construgao coletiva e per-
manente do PPP pela escola, consideramos
natural supor que a proposta de participagao
dos professores em capacitagoes teria surgi-
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do no coletivo. Entretanto, esse documento
é reelaborado quase que unicamente pelos
gestores, no inicio de cada ano letivo, sendo
muito pequena a contribuigao dos professo-
res. Assim, o plano nio constitui um “plano
de agao que abrange a Instituigao Escolar e
a compromete com a elaboragao de uma
proposta educativa conjunta rumo ao futu-
ro” (GUIMARAES, C. M.; MARIN,FEA.D. G,
1998, p.35), e ndo contempla a participagao
efetiva do coletivo, condigao necessaria para
sua legitimagao. E ainda, as agoes e objetivos
nele previstos sao abordados somente nas
reunides de planejamento que acontecem
no primeiro més de aula. Com isso, a imple-
mentagao desse projeto fica comprometida.
Além disso, ainda que o PPP mencione o
incentivo a participagao dos professores em
capacitagoes, nao houve qualquer manifesta-
¢ao da direcio e/ou coordenacio de duas
das escolas envolvidas, no sentido de com-
pensar de alguma forma as horas em que o
professor participasse das atividades.Valente
(1999, p.45) destaca que “a gestio da escola
deve estar voltada para facilitar os processos
de aprendizagem, nao sé dos alunos, mas de
todos os seus membros, aprimorando cons-
tantemente os mecanismos de gestao e de
ensino-aprendizagem”. Assim, é imprescindi-
vel o apoio de diretores e coordenadores
nas iniciativas de formacio em servico. E, é
necessario que se fagam alteragdes no pla-
no de carreira dos professores, com vistas a
incentiva-los a buscar um aperfeicoamento
profissional. Uma possibilidade é a redugao
da carga horaria a ser cumprida em sala de
aula, disponibilizando mais tempo para que
os docentes participem de capacitagoes.
Cabe, entio, aos gestores garantir que
os PPP’s sejam elaborados coletivamente
por toda a comunidade escolar, principal-
mente por aqueles que vivenciam e almejam
solugdes para os problemas do cotidiano.
Somente dessa forma eles expressario os
anseios e desejos dos envolvidos no proces-
so ensino e aprendizagem e, assim, o envol-



vimento de cada um no trabalho a ser reali-
zado sera muito maior.

Os problemas enfrentados pela Educa-
¢ao sao, segundo os professores, decorren-
tes da forma como a escola esta organizada.
Entretanto, segundo Kemmis (1987, apud
GARCIA, 1999,p.171),as escolas ndo podem
mudar sem o compromisso dos professores,
que nao podem mudar sem o compromis-
so das instituicbes em que trabalham.Assim,
nio é somente a organizagao escolar que
impede a consolidagao de uma educagao de
qualidade para todos, mas também uma pos-
tura de resisténcia daqueles que deveriam
atuar coletivamente, desde professores, co-
ordenadores, orientadores pedagogicos, es-
pecialistas e funcionarios, até representantes
de pais e alunos com diferentes formagoes e
qualificagdes especificas.

As dificuldades encontradas nessa pes-
quisa apontaram que é fundamental que os
professores reconhegam suas necessidades
e se conscientizem da importancia das capa-
citagoes em servigo. E preciso motiva-los a
buscar caminhos que os levem a potenciali-
zar a aprendizagem, valorizar as diferengas e
contribuir para a consolidagao de uma edu-
cagdo de qualidade para todos.Sem o desejo
dos professores, os processos de formagao
continuada estao condenados ao fracasso.

Um outro obsticulo com o qual nos
deparamos nas 3 (trés) escolas foi o traba-
Ilho com projetos. O PPP nao faz nenhuma
referéncia a adogao dessa metodologia ou
de qualquer outra que favorega a realizagao
de um trabalho interdisciplinar. Segundo
Prado [2004?], a diversidade de projetos
que circula no ambito da escola preocupa
o professor, que nao sabe como situar a sua
pratica pedagogica de modo a propiciar aos
alunos uma nova forma de aprender. Como
reconstruir na escola uma forma de ensi-
nar, integrando as TIC e os contetdos cur-
riculares numa abordagem construcionista?
Dada a organizagao funcional e operacional
escolar, é necessario desenvolver projetos
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articulados, envolvendo os varios prota-
gonistas do processo educacional. Porém,
constatamos que os docentes realizam um
trabalho coletivo somente quando este se
trata de atividades relacionadas aos temas
transversais, desvinculadas daquelas desen-
volvidas em sala de aula, que por sua vez
sao muito individualizadas.

Deve-se fazer uso de uma abordagem
pedagodgica, quebrando os paradigmas exis-
tentes. Uma possibilidade é o trabalho com
projetos. Embora muitos professores acredi-
tem desenvolver Projetos de Trabalho com
seus alunos, na maioria das vezes sua imple-
mentagao nao corresponde aos objetivos
de tal abordagem, resumindo-se a atividades
lddicas. O que constatamos € que os profes-
sores nao sabem nem elaborar um projeto.
Tém dificuldades para especificar os conte-
Udos, o objetivo geral e os especificos, des-
crever a metodologia e a avaliagao, uma vez
que nao tém clareza de cada um destes itens.
Sendo assim, fica dificil coloca-lo em prati-
ca e obter sucesso. Além disso, a formacao
inicial e continuada nao os tém preparado
para a realizagdo de um trabalho interdisci-
plinar; o que é importante quando se utiliza
projetos.

As instituicoes de ensino tém se manti-
do praticamente intactas, inabaladas no que
diz respeito ao seu fazer pedagogico. Papert
(1994) destaca que o sistema educacional
nao tem a capacidade de adaptagao neces-
saria para funcionar com eficacia numa pers-
pectiva de mudanga. A maioria dos profes-
sores nao utiliza outros recursos didaticos
além do livro texto e da lousa.A abordagem
pedagogica adotada é predominantemente
a instrucionista, na qual as informagdes sao
transmitidas aos alunos.As mudangas geram
sempre inseguranga, provocando desequili-
brio. Por isso, os professores mostram-se re-
sistentes, acomodados, nao procuram inovar,
usar metodologias diferentes das que estao
habituados para abordarem os contetdos
disciplinares.



Porém, os docentes devem usar outras
ferramentas, além do livro e da lousa, princi-
palmente quando se trabalha com projetos.
Uma delas é o computador, que possibilita a
criagdo de ambientes abertos nos quais as
diferengas sao minimizadas, possibilitando
que cada aluno deixe aflorar sua criativida-
de, desenvolvendo-se de acordo com suas
limitagoes, habilidades e potencialidades e
otimizando a aprendizagem.

Ao investigar a formagao dos professo-
res que participaram da capacitagao consta-
tamos que 73,3% na escola A, e todos os da
escola B, tém 10 (dez) anos ou mais de tem-
po de servico no magistério. Confrontando
esses dados com o que prescreve Garcia
(1999), no sentido de que nem sempre os
professores incorporam novas competén-
cias a sua pratica, é possivel entender por-
que estes nao se sentem preparados para
lidar com a diversidade e utilizar as TIC no
desenvolvimento de projetos de trabalho.
Aqueles que tém mais tempo de servigo se
mostram mais acomodados e resistentes as
mudancgas, dificultando as iniciativas de for-
magao em servigo.

Além disso, como as capacitagoes para
o uso das TIC na Educagao promovidas pela
Secretaria Estadual de Educagao (SEE) nao re-
lacionam as atividades nelas desenvolvidas e
o dia-a-dia em sala de aula, contribuem muito
pouco para que os professores as coloquem
em pratica. Portanto, essa formagao tem que
ser revista possibilitando aos professores vi-
venciar, problematizar e refletir sobre o uso
das TIC, dando maiores subsidios para que ele
possa usar a SAl de maneira adequada, segun-
do a abordagem construcionista. E necessario,
ainda, que eles sejam incentivados e que os
gestores da escola tenham clareza sobre qual
¢ a formagao mais adequada aos professores,
oferecendo maior disponibilidade de tempo
para que eles possam participar de capacita-
¢oes em servigo.

Durante o processo de formagao realiza-
do na pesquisa, os professores expressaram
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sua angustia pela presenca de pessoas com
deficiéncia em suas salas de aula, argumen-
tando que nao foram preparados para traba-
Ilhar com as diferencas. Procuramos mostrar
que ndo é necessario que o professor tenha
uma formagao especial que o torne um es-
pecialista, mas sim uma formagao inicial de
qualidade. Porém, percebemos por meio de
algumas frases, que eles esperavam obter
“receitas prontas”, que indicassem qual era
a melhor forma de atender os alunos com
deficiéncia.

Nao é possivel realizar um trabalho que
valorize as diferengas e promova uma educa-
¢ao de qualidade para todos se o professor
nao tiver uma formagio generalista e nao
estiver sempre atualizado em relagao as di-
versas metodologias, recursos e estratégias
existentes, para que possa utiliza-las com
seus alunos de forma critica, atendendo as
diferengas e derrubando as barreiras (MAN-
TOAN, 2004).

Existe, ainda, uma confusdao entre o que
€ incumbéncia da Sala de Recursos e o que
cabe as classes regulares, no que diz respeito
ao trabalho que o professor deve desenvol-
ver. O professor da Sala de Recursos deve
dar atendimento especializado as pessoas
com deficiéncia, auxiliando-as a derrubar as
barreiras que podem dificultar a sua insergao
no ensino regular. Portanto, ndo cabe a ele
abordar conteldos curriculares, sendo esta
uma incumbéncia do docente que atua nas
classes regulares. Porém, nem sempre cada
um desses profissionais tem clareza quanto
as suas responsabilidades. Esse fato nos levou
a concluir que existe um desconhecimento
sobre o que esta posto na legislagao vigente
no que diz respeito a inclusao das pessoas
com deficiéncia no ensino regular.

Além disso, comparando o conceito
de inclusio definido por Sebba e Ainscow
(1996, apud WARWICK, 2001, p.112) com
as respostas dadas pelos professores das 3
(trés) escolas quando questionados sobre
esse conceito, pudemos perceber que os



mesmos nao tém clareza do seu significado.
Com isso, alguns docentes acreditam que a
educagao de pessoas com deficiéncia é res-
ponsabilidade dos especialistas em Educagao
Especial e outros tém uma idéia equivocada
de como atuar com essa clientela.

As 3 (trés) escolas tém pouca ou nenhu-
ma informagdo a respeito das pessoas com
deficiéncia. O formulario do Censo Escolar
contém uma pergunta a respeito do nimero
de pessoas com deficiéncia que estao matri-
culadas no ensino regular. Porém, cumprindo
ordens superiores, a secretaria nao fornece
esses dados e a propria familia, ao matricular
a crianga, omite dados a respeito das mes-
mas. Esse fato também impede a realizagao
de um trabalho que atenda a todos os alunos.
Apesar de conviverem e trabalharem com
essas criangas, os professores nem sempre
percebem suas dificuldades e necessidades.

A iniciativa de implantagdo de um pro-
cesso de formagdao em servico nio teve o
sucesso por nos esperado devido as muitas
dificuldades encontradas. Os PPP’s ndo sio
elaborados coletivamente, os gestores nao
dao o apoio necessario as capacitagoes, nao
disponibilizam as HTPC'’s ao aperfeicoamen-
to dos docentes e estes Ultimos se mostram
bastante resistentes as inovacdes, nao ou-
sando adotar posturas diferentes daquelas a
que estao habituados, apesar de verificarem
que muitos dos seus alunos tém dificulda-
des na aprendizagem. E necessario, portanto,
fazé-los refletir sobre essas problematicas
para que uma educagao de qualidade para
todos se consolide em nossas escolas.
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RESUMO

As idéias discutidas neste texto fazem par-
te do estudo que desenvolvemos no curso
de mestrado, o qual inscrevemos no uni-
verso da formagao continuada, escolha que
nos estimulou a investigar a etimologia da
formacdo de professores que os sujeitos
da pesquisa eram docentes com formagao
em magistério de nivel médio, e, naquele
momento, vivenciando uma formacio em
pedagogia de nivel superior, isso, de alguma
forma, instituia uma polémica, ao menos do
ponto de vista oficial, a banca examinado-
ra nos convidou a discorrer sobre o que é
formagao inicial e o que é formagao conti-
nuada, apresentando alguns argumentos. De
acordo com a Legislagao do Ensino vigente,
a formagao inicial tem raizes no processo
de graduagao, quando se deve adquirir os
fundamentos basicos necessarios ao exer-
cicio da profissdao. A formagao continuada,
pratica reflexiva posterior a graduagao, ja
seria uma busca permanente do educador
para saber mais de si, do mundo e do pro-
prio oficio. A questdao que se coloca ao de-
bate diz respeito as concepgdes que vem

norteando os caminhos da formacao de
professores, questionando-se os seus fun-
damentos, com perspectivas para além de
um tecnicismo exacerbado, projetadas as
finalidades de uma educagao como pritica
social de humanizagao, que ocorre quando
a agao técnica nao se sobrepuja a agao hu-
mana. Ora, se o processo de formagao das
pessoas estar imbricado com a prépria vida,
nao se justifica aprisiona-lo em tempos e
modalidades.

Palavras-chave: Concepgao de educagao.
Formagao inicial. Formagao continuada.

Introducao

Qual é o valor que tem a formagao para
uma educagdo de qualitativa social? Que
concepgao de formagao deve fundamentar a
pratica educativa neste século! O tipo mais
adequado ¢é a que transmite o conhecimento
com vistas a sua reprodugao? Ou, a perspecti-
va mais coerente com a atual temporalidade é
aquela que possibilita o conhecimento como
processo de construgio e reconstrugao?
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A palavra “formagao”, tomada em sua
etimologia, segundo o dicionario Aurélio
¢ definida como ato ou efeito de formar
ou formar-se, e &, também, uma maneira
pela qual se constitui uma mentalidade, um
carater.

Compreender a origem etimologica da
formagao de professores, pode ser um modo
de desvendar os sentidos da mesma. O nome
diz muito sobre a identidade de alguém ou
de algo. Assim, uma incursao no percurso da
formagao de professores no Brasil, na busca
de interpretagio de seus reais significados
nas distintas fases da historia da educacao
brasileira, é urgente e necessaria. Quem sabe,
a partir desta leitura critica, seja possivel dizer
com mais propriedade, sobre quais ideologias
dominantes visavam difundir dadas tendén-
cias pedagdgicas em determinadas conjuntu-
ras politicas e econémicas.

As teorias, que tomam corpo no pensamen-
to pedagogico brasileiro, vdo assumindo fei¢es
distintas, e expressando determinadas formas
ideoldgicas de entender as relacées entre edu-
cagdo e trabalho, que tendem a ser incorpora-
das ao projeto escolar, em contextos histdricos
também distintos.

A teoria que esteve subsidiando a visdo
tradicional e a visdo renovada da educagdo, a
concebia, segundo Saviani (1989, p.20), como
“fator de equalizagdo social, um instrumento de
corre¢do da marginalidade na medida em que
cumpria a fungdo de ajustar, de adaptar os indi-
viduos a sociedade, incutindo neles, o sentimen-
to de aceitagdo dos demais e pelos demais”.

O emprego deste ou daquele conceito
que, muitas vezes, tem conotagao de sinoni-
mo, como é o caso de “formacgio continuada”,
“capacitagao”, “aperfeicoamento”, “formagao
permanente”, pode, no entanto, reservar suas
distingGes e assumir os resquicios de tendén-
cias cuja matriz pode ser uma ideologia de
mercado, merecendo atencao e reflexio.

Torna-se, pois, de fundamental relevancia
analisar a otica sob a qual se difundem os
conceitos. Estes se revestem de significados
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espago-temporais. Dai a importéancia de fa-
zermos a relagao contextual do uso deste
ou daquele conceito, buscando apreender a
l6gica sob a qual se define, atentando para
o alerta que nos faz Bourdieu (apud ROPE
e TANGUY, 1997, p.15), quanto ao sentido
empregado as palavras na construgao das
praticas sociais,

Sob pena de se apropriarem, sem saber,
dos atos de constituigdo cuja logica e ne-
cessidade ignoram, precisam tomar por
objeto, as operagdes sociais de nomeagio
e os ritos de instituicdo pelos quais elas se
realizam [...] precisam examinar o espago
que as palavras ocupam na construgio das
coisas sociais.

Esse alerta de Bourdieu é importante
para buscarmos a compreensio do que
vem a ser a etimologia da formagio de
professores, termos como formagao inicial
e formagao continuada podem assumir di-
ferentes conotagdes no atendimento a ne-
cessidades e interesses de grupos sociais
e/ou cientificos, cuja semantica imprimida
a essas nomenclaturas pode vir nortear
agoes consideradas centrais numa deter-
minada época e secundarias num outro
momento.

Os sentidos atribuidos a alguns termos,
seja de curta ou de longa duragao, tém relagao
com um certo nimero de mudangas ocorri-
das em uma sociedade, em esferas de ativida-
des como:a economia, o trabalho, a educagao
e a formagao. Sao nogdes que nao desapare-
cem, mas ganham outras conotagoes.

Refletindo um pouco sobre o sentido e
a producgao do conhecimento que se cons-
troéi historicamente incidindo sobre a forma-
¢ao docente, observa-se, segundo Imbernén
(2000), que esse processo se torna parado-
xal, pois se, de um lado, temos o discurso da
importancia dessa formagao, de igual modo,
temos a realidade social e académica preca-
rias que lhes sao condicionantes. Este tipo
de constatagao nos desperta para a neces-



sidade de estarmos atentos sobre a forma
como os conhecimentos e as praticas se
constroem.

Com o estudo da Histéria da Educacao
Brasileira compreender-se-3, de forma mais
evidente, os rastros dos interesses liberais
e/ou neoliberais, constantemente, tentando
fazer da educacao um mercado a mais na di-
fusao de seus principios.

Reconhecendo tais investidas é possivel fa-
zer uma necessdria problematizagdo, concer-
nente ao exercicio da docéncia e aos saberes
que a fundamentam, enquanto heranga de ten-
déncias pedagdgicas, requeridas numa conjun-
tura especifica, onde as relagées de produgdo
sdo determinantes. Nessa dire¢do, Gryzybowski
(1986, p.41-42) explicita.

A educacgao é, antes de mais nada, de-
senvolvimento de potencialidades e a
apropriagdo de ‘“saber social” (conjunto
de conhecimentos e habilidades, atitudes
e valores que sao produzidos pelas classes,
em uma situacio historica dada de relagoes
para dar conta de seus interesses e neces-
sidades). Trata-se de buscar na educagio,
conhecimentos e habilidades que permitam
uma melhor compreensao da realidade e
envolva a capacidade de fazer valer os pro-
prios interesses econdmicos, politicos e
culturais.

A educacio tem um valor econémico
que pode se sustentar em fungio de uma
manha ideoldgica que, disfarcando-se de ino-
vadora e de democritica, pode esta se arti-
culando para manter privilégios e interesses
de uma classe hegeménica. Manha ideologica
que pode, inclusive, velar o sentido politi-
co da educagao, atribuindo-lhe um valor de
mercado.

Assim, no contexto da formacio de
professores(as), vamos ter interesses nor-
teando propostas e programas, encerran-
do concepg¢oes de educagao, conceitos de
aprendizagem, e visdes quanto a habilitagao
dos papéis que os(as) professores(as) deve-
rao desempenhar.
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I. Sobre a Formacgao Inicial

A dimens3do que é denominada de “for-
macao Inicial”’, nesta discussao, nos referi-
mos ao magistério de ensino médio, geral-
mente visto como curso profissionalizante,
propedéutico ao trabalho docente inicial.
Em outras palavras, trata-se da habilitagao
do futuro professor, a partir do dominio de
certas competéncias cientificas e habilidades
profissionais especificas — o inicio da sociali-
zagdo sobre a profissao docente.

Imbernén (2000, p.55) considera a for-
magao inicial, dada a sua importancia, como
sendo sempre passivel de anilise:

E preciso analisar a fundo a formagio ini-
cial recebida pelo professor ou professora,
uma vez que a construgdo de esquemas,
imagens e metaforas sobre a educagio
comegam no inicio dos estudos que os
habilitardo a profissdo. A formagao inicial
€ muito importante, ja que o conjunto de
atitudes, valores e fungdes que os alunos
de formacio inicial conferem a profissao
sera submetido a uma série de mudangas
e transformagdes em consonancia com o
processo socializador que ocorre nessa
formagio inicial. E ali que se geram deter-
minados habitos que incidirdo no exerci-
cio da profissao.

Os valores, as fungoes, os esquemas e as
imagens que esse processo socializador ini-
cial gera, sao tao eficientes, do ponto de vis-
ta de assimilagao da concepgao disseminada,
por ocasiao do processo formativo, neste ni-
vel, que pode acabar se configurando numa
cultura profissional de base tecnicista, por
exemplo, muito dificil de remover, 13 adiante.

Um outro problema, gerado nesse am-
bito de uma formagao inicial, diz respeito
a um enfoque individualista, personalista e
isolado, que encaminha essa profissionali-
zacdo, no sentido de fornecer, somente, as
bases para um conhecimento, cujo dominio
se pauta muito bem na execugao de fungdes,
que tém por base a aplicabilidade de uma
racionalidade técnica, orientando a pratica
do(a) professor(a).



O referido autor critica essa perspectiva
unicamente técnica e funcionalista do co-
nhecimento profissional:

Destacamos na critica a essa formagio o
fator da contextualizagdo, uma vez que as
agbes educativas sempre ocorrem em um
contexto social e histérico determinado,
que influi em sua natureza. A titulo de
exemplo, é interessante a relagdo que se
estabelece entre os valores e crengas de
uma sociedade como a norte-americana,
centrados no individualismo e em uma
cultura da competigdo, e o tipo de orien-
tagao recebida pelo desenvolvimento pro-
fissional e pela formagao profissional de
educagao nesse pais (p.52).

E questionavel, na formagao inicial do
professor, a adogdo desse tipo de curricu-
lo, reducionista; poderiamos dizer até que é
algo danoso a construgdo da identidade do-
cente. Os anos de formacio, dentro desta
perspectiva, podem definir, paulatinamen-
te, um perfil profissional alienado do que
deve ser, de fato, o oficio de mestre, na sua
configuragao historica, que, vem concorrer,
posteriormente, para o entendimento das
demandas atuais.

Para Novoa (1992, p.16),a identidade nao
€ um dado adquirido, ndo é uma proprieda-
de, nao é um produto.A identidade é um lu-
gar de lutas e de conflitos, € um espago de
construcao de maneiras de ser e de estar na
profissao.A construgao de identidades passa
sempre por um processo complexo gragas
ao qual um se apropria do sentido da sua
historia pessoal e profissional. E um processo
que necessita de tempo. Um tempo para re-
fazer identidades, para acomodar inovagoes,
para assimilar mudangas. Perspectiva que um
curriculo reducionista ndo comporta.

Arroyo (2001, p.24) retrata esse quadro
argumentando que

As politicas de formagdo e de curriculo e,
sobretudo, a imagem de professor(a) em
que se justificam perderam essa referéncia
ao passado,a memoria, a histéria, como se

ser professor(a) fosse um cata-vento que
gira a mercé da dltima vontade politica e
da dltima demanda tecnoldgica. Cada nova
ideologia, nova moda econémica ou po-
litica, pedagogica e académica, cada novo
governante, gestor ou tecnocrata até de
agéncias de financiamento se julgam no
direito de nos dizer o que niao somos e
o que devemos ser, de definir nosso perfil,
de redefinir nosso papel social, nossos sa-
beres e competéncias, redefinir o curricu-
lo e a instituigdo que nos formarao através
de um simples decreto.

Essa tendéncia, de formar professores(as)
com perfil individualista e competitivo, tao
ao gosto do mercado neoliberal e de sua
economia capitalista flexivel, incorpora e
fortalece uma concepgao do oficio de mes-
tre, alienada, descontextualizada e pouco
profissional, confundindo-se por vezes, o
magistério, com doagao e sacerdocio.Tal ten-
déncia é observada entre os(as) proprios(as)
professores(as) brasileiros(as), e, também é
forte no imaginario social.

A professora das primeiras séries da educa-
¢ao fundamental carrega outra imagem so-
cial mais definida, porém ainda pouco pro-
fissional. A imagem de professora primaria
é dominante, com tragos bastante feitos,
onde predomina a competéncia para o en-
sino das primeiras letras e contas, mas so-
bretudo o carinho, o cuidado, a dedicagdo e
o acompanhamento das criangas. Esses tra-
¢os tém um reconhecimento bastante forte
no imaginario social, porém nao conferem
um estatuto profissional. Podemos mudar
o nome professora primaria por professo-
ra de |° grau, de ensino fundamental, de |°
ou 2° ciclos, por alfabetizadora, até profis-
sional da Educagdo Basica ou pedagoga...
A imagem social ainda estd marcada pelos
tragos de professora primaria construidos
por década. Ser professora ou professor é
carregar uma imagem socialmente constru-
ida. Carregar o outro que resultou de tudo
(ARROYO, 2001, p.30).

Essa imagem de professora, de tragos
bem mais maternais do que profissionais,
ainda bastante arraigada na pratica docente,
pudemos constatar no trabalho de campo



quando realizamos a pesquisa durante o
mestrado, como é possivel constatar, langan-
do mdo de alguns depoimentos das profes-
soras que participaram do estudo:

“Na época que eu fiz o magistério, se eu te
disser, que ele me preparou para muita coisa,
estarei mentindo. O conhecimento que eu ad-
quiri, foi s6 aquele bdsico. Me deu uma visdo
pequenininha do magistério”.

(Prof* Jandira, 2* série, formanda em pedagogia);

“A formagdo que recebi no magistério, ndo
me preparou para a redlidade nua e crua de
uma escola municipal”.

(Prof* Jarina, 1° periodo de educacio infantil,

formanda em pedagogia).

Podemos dizer que a formagao inicial, tal
como veio se dando ao longo do percurso
da educacio brasileira, sugere a idéia de ter
sido um fim em si mesma, todas as vezes em
que reduziu a formagao do professor ao do-
minio de um conjunto de situagoes, habili-
dades e comportamentos, ancorados numa
abordagem técnica, como se o trabalho do-
cente fosse concebido numa realidade esta-
tica, e nao lidasse com sujeitos historicos e
sociais, portanto, dinamicos.

Os anos iniciais de formagao para o ma-
gistério sao decisivos para o futuro profis-
sional. Dai a relevancia do alerta de Imbér-
non (2000, p.60), no sentido de que

A formacao inicial, como comeco da so-
cializagdo profissional e da assungio de
principios e regras praticas (Elbaz, 1983),
deve evitar passar a imagem de um mo-
delo profissional assistencial e voluntarista
que freqiientemente leva a um posterior
papel de técnico-continuista, que reflete
um tipo de educagio que serve para adap-
tar acriticamente os individuos a ordem
social e torna o professor vulneravel ao
entorno econdmico, politico e social.

O inicio de uma profissionalizagao do-
cente deveria contemplar, sem mais retardos,

uma formacio sélida nos ambitos cientifico,
politico, cultural, filoséfico, contextual, psi-
copedagogico, pessoal e interpessoal, dentre
outros, focalizando a tarefa educativa em toda
a complexidade que lhe é peculiar. Por que
€ preciso esperar um tempo adequado, para
introduzir a pratica reflexiva que é uma ne-
cessidade no fazer docente, desde sempre?
Imbérnon (2000, p.61) nos fala da impor-
tancia de uma formagao contextualizada, si-
tuada no espago-tempo onde se produz:

O:s futuros professores e professoras tam-
bém devem estar preparados para enten-
der as transformagbes que vao surgindo
nos diferentes campos e para ser recep-
tivos e abertos a concepgdes pluralistas,
capazes de adequar suas atuagdes as ne-
cessidades dos alunos e alunas em cada
época e contexto.

Formar-se numa perspectiva que concebe
o processo educativo sempre envolto num
sentido de praxis, em que o conhecimento
é trabalhado como processo de construgao
e reconstrucgao, tanto para quem ‘“ensina”
como para quem aprende, é um pressuposto
que deve ser incorporado, em qualquer pro-
posta formativa, que se proclame qualitativa,
nao importando muito qual a dimensao que
ocupa nas esferas das instituigdes formado-
ras (inicial, permanente, continuada, profis-
sionalizante).

As pessoas comegam a ser formadas pro-
fissionalmente em seu cotidiano. Cada um
de nds sofre um processo de formagio
profissional a partir da educagao formal e
informal a que esta submetido, diariamen-
te, desde muito cedo. E na interagao social,
na familia, nos grupos de amigos, nas ins-
tituiges, nas horas de lazer que comega
essa formagao, ndo nos cursos basicos que
ministramos (MARIN, 1996, p.162).

Alias, essa discussio sobre a definicio,
em campos distintos, do que é formagao ini-
cial e do que é formagao continuada, suscita
polémica, no meio académico. Um dissenso



que se explica a partir de pontos de vista
divergentes sobre o desenvolvimento profis-
sional dos(as) professores(as). Ja se discute
a inclusao, nessa perspectiva de desenvolvi-
mento, do necessario investimento, também,
na pessoa, e no saber, oriundo da experién-
cia do(a) professor(a).

Entretanto, nao se trata de instituir, de
forma veemente, a defesa desta ou daquela
esfera de ensino. O mais urgente refere-se a
revisao das concepgoes que estao no subso-
lo dessas dimensoes, e atentar a um principio
que é incontestavel: o ser humano, pela sua
natureza, vive numa busca permanente, por
saber mais de si, do mundo e do seu oficio.
Seja no ambito da formagao inicial, seja no
que diz respeito a formagao continuada, ndo
ha referéncia homogénea, Unica ou modelo
incontestavel; o parametro deve ser a reali-
dade histoérico-social de vida, do professor,
em toda a sua plenitude.

2. Sobre a Formacao Continuada

A abordagem socio-histérica concebe
sempre o sujeito imerso em sua cultura e
que por conta dessa imersao, sabe que vive
em constante processo de desenvolvimento
e aprendizado, desde os primérdios de sua
existéncia. Na via dessa perspectiva, ndo se
pode afirmar que a génese da formagao esta
no curso inicial, pois ela esta entrelagada a
propria histéria de vida do(a) professor(a).A
professora Arminda Rachel Mourao (2003)
durante o exame de qualificagao deste tra-
balho se posicionou a esse respeito afirman-
do que “falar, por exemplo, que a graduagio
seria formacao inicial, é negar o processo de
vida do sujeito. A formagao é um processo
continuo para toda a vida; a formagao inicial
escolar é |a na alfabetizacio”.

Nunes (2000, p.41) nos convida a refle-
tir que,

No percurso historico desta formagdo de
professores, o aluno, o futuro professor,

ja traz consigo uma dada concepgiao de
ensino, aprendizagem, escola, avaliagdo, do-
céncia, contribuindo, futuramente, para a
configuragao de uma determinada pratica
pedagogica.

Buscando fundamentar este estudo na
abordagem sécio-historica e refletindo so-
bre essas concepgoes do oficio de mestre
cujas raizes nos remetem a condigao de alu-
nos, o situamos no ambito da formacio con-
tinuada, sabendo que, do ponto de vista dos
niveis normativos do ensino, a graduagao em
pedagogia, curso dos professores envolvidos
na pesquisa que fizemos, recebe a nomen-
clatura de formagao inicial, de nivel superior.

Neste caso havia uma especificidade que
nao poderia ser relegada. Todos os partici-
pantes do curso de pedagogia eram profes-
sores e professoras, do quadro permanente
da Secretaria Municipal de Educagao, efeti-
vos, atuantes em sala de aula, com experién-
cia de mais de cinco anos na profissao, ex-
periéncia e conhecimentos acumulados, no
exercicio da docéncia, que nao poderiam ser
desconsiderados. Como todos ja possuiam a
formagao em magistério de nivel médio que
os habilitava a atuar nas séries iniciais do en-
sino fundamental, o curso de pedagogia, era,
para eles, uma continuidade dos estudos em
educagao.

O tempo de docéncia, ja vivido por
esses(as) professores(as), os inseria numa ca-
tegoria de profissionais, com mais elementos
para realizar,com éxito, a reflexao critica, arti-
culando a experiéncia cotidiana e os postula-
dos tedricos, colocando em questio o oficio
de mestre. Sendo assim, a graduagao em pe-
dagogia configurava formagao continuada.

E o que é a formagao continuada de pro-
fessores?

A terminologia utilizada na designagao da
formagao continuada ja oscilou, e ainda oscila,
entre termos como educagdo permanente,
capacitagao, reciclagem, treinamento, aper-
feicoamento, formagio continua e educagio
continuada. Segundo Lima (2001, p.42-43),



isto é perfeitamente compreensivel pois o
proprio conceito da area ainda esta em cons-
trugao, havendo muito para sistematizar.

Nunes (2000), ao investigar sobre a cons-
tituicdo dos conceitos de formagio continua
de professores(as), constata certa vinculagao
com o conceito de formagao permanente.
Uma educagao que ja existia, no campo in-
formal, mas que s6 ganhou precisao termino-
l6gica e conceitual no final da década de 50,
com o advento de pesquisas realizadas em
diversos paises, principalmente europeus.

As Conferéncias Mundiais de Educagio
de Adultos, realizadas a partir da década de
60 e patrocinadas por diversos organismos
internacionais, entre eles a UNESCO, tive-
ram, também, uma importancia significativa
como espago de debate para definicio e
precisio de tal quadro. Sobre o contexto
historico da génese do conceito de edu-
cagdo permanente AROUCA (1996, p.70)
afirma que “surgiu na Europa, nao somente
impulsionada pela necessidade da reconstru-
¢ao dos paises nos periodos pos-guerra, mas
também tentando elaborar um instrumen-
to para superar limitagdes dos modelos de
Educagao Formal” (p.51).

Essa necessidade de reconstrugao dos
paises, no periodo pds-guerra, poe em xeque
o ensino escolar, frente ao avango das cién-
cias e tecnologias, das transformagées poli-
ticas, sociais e economicas, suscitando uma
profunda crise no contexto sécio-educacio-
nal. A constatacio dessas novas realidades e
novas necessidades introduz o pensamento
da importancia da educagao se constituir
numa perspectiva de ser algo permanente,
processo que se prolonga por toda a exis-
téncia humana.

Por conseguinte, a preocupagao com a edu-
cagdo permanente nasce a partir do mo-
mento em que se chega a um consenso de
que seria necessario investir na formagio
de jovens e adultos que nao possuiam um
perfil profissional definido e de qualidade
por meio de agbes formativas, propostas
por diferentes programas de educagio
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continuada, educagio essa considerada ne-
cessaria ao processo de industrializagao e
ao desenvolvimento pessoal e profissional
do homem (NUNES, 2000, p.53).

Assim, o conceito de formagao continua-
da de professores(as) se origina e se desen-
volve, tendo como referéncia tedrica a idéia
de educagao permanente, vindo a evoluir, de
acordo com cada momento histérico.

Pode-se afirmar, de maneira geral, que a
idéia de Educagdo Permanente, esta ainda
em evolugdo e que na sua historia recen-
te passou por trés etapas. Primeiro, nada
mais era do que um termo novo aplicado
a educagdo de adultos, principalmente
no que se referia a formagdo profissio-
nal continua. Depois passou por uma fase
utopica, integrando toda e qualquer agao
educativa e visando uma transformagiao
radical de todo o sistema educativo. Fi-
nalmente, nestes ultimos anos, inicia-se
a elaboragdo de projetos praticos para
operacionalizar o conceito ou certos as-
pectos deste principio global, a fim de se
chegar a um sistema de educagiao perma-
nente (GADOTTI, 5% ed, p.63).

Nas dltimas décadas do século passado
temos visto, expressivas entidades como a
ANPED: Associagdao Nacional de Pesquisa
e Pods-graduagio em Educagio; ANFOPE:
Associagdo Nacional pela Formagio dos
Profissionais da Educacdo, dentre outras e
pesquisadores(as) que analisam a formagao
continuada de professores, sobretudo, em
busca de novas concepgoes acerca desta
perspectiva.

Atualmente, presenciamos a emergéncia
de nova nomenclatura, que pressupoe am-
plitude e potencialidades que extrapolam
o campo conceitual até entdo utilizado.
Expressées como: educagio permanente,
formagdo continuada, educagio continu-
ada fazem parte, atualmente do discur-
so pedagégico de professores, técnicos,
pesquisadores. Ressalto que, conforme as
exigéncias de cada momento historico, os
termos utilizados para designar a forma-
¢ao continua de professores foram sendo
superados, trocados, eliminados, substitu-



idos, sem contudo, deixar de nos revelar
que explicitas concepgbes desta formagao
estavam em jogo, determinando objetivos
e linhas de agées (NUNES, 2000, p.56).

No que pese as nomenclaturas e as con-
cepgoes que as legitimam, indagamos: afinal,
qual é a relevancia, que tem hoje, a formagao
continuada de professores(as)? Estara limitada
a ser uma pratica de educagdo compensatoria,
vindo a servir, unicamente, para compor as lacu-
nas de uma formagao inicial, que se deu numa
perspectiva de estreitamento da realidade social
e educacional, e, que, por isso, nao responde as
necessidades sentidas pelo(a) professor(a), no
cotidiano de suas praticas atuais?

Ou sera que a formagao continuada,
ainda que seja um ato de continuidade de
estudos ao longo da carreira profissional, di-
ferencia-se, qualitativamente, dessa perspec-
tiva, que a vé como uma complementagao da
formacao inicial?

Nunes (2000) discute a necessidade de
ampliarmos nossa visao quanto ao sentido
de uma formacgao continuada, articulada ao
desenvolvimento profissional docente, e ndo
com qualquer outra perspectiva. Assim, re-
comenda que:

Ao entender a formagido de professores
como um processo educativo permanente
de (des)construgao de conceitos e prati-
cas para corresponder as exigéncias do
trabalho e da profissio docente, posso
afirmar que a formagao continua insere-se,
ndo como substituigdo, negagdo ou mes-
mo complementagdo da formagéo inicial,
mas como um espago de desenvolvimento
ao longo da vida profissional do profes-
sor, comportando objetivos, conteldos,
formas organizativas diferentes daquela, e
que tem seu campo de atuagao em outro
contexto (p.07).

Articulada ao desenvolvimento profissio-
nal, a formagio continuada se constitui com
o objetivo precipuo de proporcionar novas
reflexdes sobre a agao profissional e novos
meios de desenvolvimento de uma pedago-
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gia que caminha na perspectiva dialética que,
no seu movimento historico, vai construindo
processos de interagoes, ora, marcados pela
tensao e pelo conflito, ora, provisoriamen-
te, conciliatérios, no interior da sociedade
onde habita. Uma trajetoria que ndo pode
ser desconsiderada, pois corre-se o risco de,
ao fazé-lo, perdermos de vista as expressoes
mais auténticas de um sujeito concreto.

Com sua atividade pratica os homens des-
truiram e criaram novos sistemas sociais;
com sua praxis produtiva criaram as con-
di¢bes para que desaparecessem sucessi-
vamente diversas formagdes econémico-
sociais — escravista, feudal ou capitalista — e
com sua praxis social — protestos, rebelices
ou revolugées — contribuiram para a aboli-
¢do das relagbes sociais capitalistas e para
a derrocada do velho sistema colonial. Os
homens aboliram a servidao, aumentaram
as forgas produtivas, criaram mercados na-
cionais, fizeram guerras, etc., e em nenhum
momento desses casos se pode dizer que
os resultados de sua atividade tenham sido
a objetivagdo pratica de um projeto comum,
de uma intengdo. Os atos dos individuos
concretos como seres conscientes. Isto &,
suas praxis individuais, integram-se numa
praxis comum que desemboca num produto
ou resultado (VASQUEZ, 1977, p.326).

Lamentavelmente, a implementagao de
praticas de formagdo continuada, na dire-
¢ao desta pedagogia, que vai ao encontro de
um sujeito historico, parece ser uma pers-
pectiva ainda, a ser concretizada, na nova
sociedade, regida por altas tecnologias, dita,
“pedagdgica”, “educativa” e do “conheci-
mento”, onde, se fala, inclusive, sobre um
novo tipo de homem.

Algumas praticas de formagao continu-
ada ainda se firmam, para corresponder as
finalidades de um paradigma econdmico, de
sentido, predominantemente, pontual, in-
clinado, por exemplo, a preparagio de um
individuo apto as solicitagdes do mercado
de trabalho, onde, importa mais treinar habi-
lidades e competéncias, do que instituir uma
formagao, que instiga e indaga sobre qual a



importancia da produgao do conhecimento,
numa sociedade capitalista, onde os seres
humanos, parecem ser descartaveis.

Em fungdo dessas novas exigéncias do
mercado, a formagao de professores(as), seja
inicial ou continuada, nunca esteve tao em
foco. Ha um discurso que aposta no inves-
timento e na qualificagdo do(a) professor(a)
como sendo a tabua de “salvagdo” para a
educagao decolar, de uma vez por todas,
contribuindo para que o Pais, saia da condi-
¢ao de Estado em vias de desenvolvimento,
e, finalmente, integre-se aos blocos, dos di-
tos, paises desenvolvidos.

O tema da formacio continuada esta na
ordem do dia. Ao menos, na retérica, esta
vem ganhando destaque, ao ser apresentada
como uma perspectiva capaz de oportunizar,
de fato, o desenvolvimento profissional, ao
privilegiar, como elemento de anilise e refle-
x3ao, os problemas reais do(a) professor(a),
em suas praticas de sala de aula.

Por vezes, também ¢é utilizada como es-
tratégia eficiente, para atrair professores(as)
em nome da promessa de qualificagao profis-
sional condizente com o que se exige nestes
tempos de “globalizagdo” e reestruturagao
produtiva, mas, no fundo, pouco ou quase
nada acrescenta a sua formacio, de fato. A
verdade é que vem se constituindo, também,
numa espécie de mercado, onde a venda de
saberes tem sido divulgada por todo o Brasil,
por vezes aparecendo relacionada a temas
pontuais, isolados, sem eixo condutor, além
de nao refletirem de forma alguma a realida-
de escolar em toda a complexidade que lhe
é peculiar.

Aquino (2002), critica essa perspectiva
de mercantilizagdo dos processos de for-
magao continuada e alerta em relagcao a su-
perficialidade, que por vezes, prepondera na
realizagao de palestras ou similares.

Formagao continuada, como o proprio
nome sugere, no nosso entendimento, é uma
cultura de estudos que se traduz na inesgo-
tabilidade do processo de aprendizagem, que
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se recria na possibilidade de reflexao sobre a
pratica individual e coletiva materializado no
esfor¢o concreto de pensar e de repensar o
percurso profissional, colocando a socieda-
de, e a si mesmo, em xeque, e enfrentando os
embates necessarios, quando se tem como
meta educar num contexto democratico.

A verdadeira formacao continua, inde-
pendente do curso ou da modalidade que
se tenha elegido, constitui-se numa possibili-
dade de desenvolvimento profissional. Nes-
te, “arregagar as mangas” do pensamento e
refletir sobre as condigoes do ser-professor,
percorrendo todas as teias da rede de rela-
¢oes, que vao do instrumental didatico aos
sistemas de avaliagdo de um Estado Negli-
gente, é algo impreterivel nesse exercicio de
pensar que € nosso, portanto, intransferivel.

Nessa perspectiva de construgao de pro-
cessos de formacio continuada, um avanco
que se observa diz respeito a nao confun-
dir a idéia de atualizagdo profissional com o
status de poder exibir um curriculo quan-
titativo. As consideragdes de Candau (1988,
p-150) apontam nessa diregao:

A formagao continuada nao pode ser con-
cebida como um processo de acumulagio
(de cursos, palestras, seminarios, etc., de
conhecimentos ou de técnicas), mas sim
como um trabalho de reflexividade criti-
ca sobre as praticas e de (re)construgio
permanente de uma identidade pessoal e
profissional, em interagdo mutua. E é nessa
perspectiva que a renovagao da formagao
continuada vem procurando caminhos no-
vos de desenvolvimento.

Atualmente, enfoques mais amplos no
campo conceitual e metodolégico ja se con-
figuram. E isso é necessario que acontega. Ha
uma vertente que enfatiza a importancia, do
ambiente escolar ser um espago privilegia-
do de formagao. Emergindo do interior da
prépria escola, a formagao tem mais condi-
¢oes de valorizar os saberes docentes, e, de
instituir a reflexdo critica sobre a realidade
educativa local.



A valorizagdo da escola, como impor-
tante espago de reflexao e formagao, apre-
senta-se como um meio eficaz de superagio
do projeto classico de formagao continuada,
traduzido muito mais em eventos pontuais,
cursos rapidos e esporadicos, oficinas, se-
minarios e palestras, quase sempre desvin-
culados das reais necessidades formativas
dos(as) professores(as). Isto, porque, nas pa-
lavras de Candau (1988, p.44),

Na experiéncia dos professores, o dia-
a-dia na escola é um locus de formagio.
Nesse cotidiano ele aprende, desaprende,
reestrutura o aprendido, faz descobertas
e, portanto, é nesse locus que muitas vezes
ele vai aprimorando sua formagao.

A formagao continuada também pode ser
inserida num projeto maior. Ao invés de ser
vista como processo cumulativo de informa-
¢ao e conhecimento, pode contemplar uma
perspectiva de desenvolvimento profissional
do professor, onde a qualificagdo docente pode
contribuir para o reconhecimento dos direitos
dos(as) professores(as) e para sua valorizagao,
em se tratando de plano de cargos e carreiras.
A esse respeito, Marin (1998, p.137) escreve:

O desenvolvimento profissional dos pro-
fessores tem sido focalizado nos ultimos anos
em diversos Paises com utilizagdo de proces-
sos genericamente denominados de educagao
continuada. Tais processos tém sido efetivados,
por meio de diferentes modalidades, em geral
caracterizadas, por um lado, como cursos de
curta ou longa duragao, acompanhados ou nao
de certificados e progressao na carreira, e, por
outro lado, como um conjunto de medidas ou
procedimentos comumente chamados de for-
magao centrada nas escolas.

A formagio continua de professores(as)
ndo se esgota numa definigdo conceitual
encerrando um sentido estrito. Sua abran-
géncia perpassa instancias da vida huma-
na e experiéncias profissionais, indicando
a existéncia de ramificacbes de ordem
epistémica, econdmica, politica e social,
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vigentes em periodos historicos distintos
que estio embutidos nos conceitos que
formulamos. E o que defende Marin:

Estaria, assim, a servico da reflexdo e da
produgao de um conhecimento sistematiza-
do, capaz de oferecer a fundamentagao teori-
ca necessaria para a articulagdo com a pratica
e a critica criativa do professor em relagao ao
aluno, a escola e a sociedade. Estaria ainda aju-
dando a pensar a profissao, a profissionaliza-
¢ao, o profissionalismo e o desenvolvimento
profissional do professor (p.32).

Consideracoes finais

Ampliando o olhar para além da etimolo-
gia da formacao de professores, &€ fundamental
enxergar que mais importante do que definir
ou conceituar, & construir uma consciéncia
sobre o sentido dos conceitos. Entendendo
que pode haver apropriagoes e distorgoes
no uso deste ou daquele conceito e a énfa-
se valorativa empregada pode ser aquela que
permita melhor adaptagao aos interesses he-
gemonicos em fases distintas do capitalismo.

Tanto a formagao inicial, quanto a for-
magao continuada de professores, requeri-
das neste inicio de século, ndo podem estar
assentadas em ldgicas academicistas, tecni-
cistas, voluntaristas ou mesmo, reduzidas a
|6gicas economicistas.

Torna-se urgente o dominio de uma
formagao que ponha em xeque as grandes
questoes educacionais que eclodem nesta
era das incertezas, caracterizada no que de-
veria ser o desapego ao determinismo e na
aceitagao do inesperado — nao sem uma boa
dose de reflexao critica.

Precisamos pensar a formagio de
professores(as) pelo prisma da complexidade —
dtica anti-simplista que convive muito bem com
a idéia de tecer junto, de se permitir duvidar, de
fazer contextualizagdes, observando principios
de inter-relacao da educagao com os dilemas
politicos, econdémicos, sociais, e culturais.



Ja é tempo de instituirmos novas pers-
pectivas, trilharmos novos caminhos, pro-
duzirmos novos conhecimentos, quem sabe
na via da educagdo como pratica social de
humanizagao, na qual, a profissio docente
considera e aprecia as demandas do tempo
presente.

Assim sendo, os processos de formagao de
professores, precisam contribuir para que o(a)
professor(a) assuma uma postura de constan-
te reflexdo, construcao e reconstrucio do seu
proprio conhecimento, sendo, este posiciona-
mento, extensivo a sua pratica, articulando os
conhecimentos tedrico-praticos aos aspectos
sociais, econodmicos, politicos e filosoficos, to-
dos estes inerentes ao ato de educar.
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O MEIO-AMBIENTE E A EDUCAC
DOS ALUNOS DE ENSINO MEDIO DE UMA ESCOLA PUBL
ESTADUAL EM MANAUS

Maria Eunice Torres do Nascimento'®

RESUMO

O presente estudo teve como objetivo ge-
ral analisar de que forma a educagao am-
biental vem sendo trabalhada com os alunos
de Ensino Médio em Manaus. Para isso, foi
necessario realizar um levantamento sobre
a origem e a evolugao da questao ambien-
tal até a sua insercdo na area da educacgio,
culminando na sistematizagao da educa-
¢ao ambiental. Quanto aos procedimentos
metodologicos, trata-se a0 mesmo tempo
de uma pesquisa bibliografica e de campo.
Na pesquisa bibliografica foram realizadas
consultas e leituras em obras sobre edu-
cacao ambiental. Também foi realizada uma
pesquisa de campo, para verificar através de
um questionario, as opinides de 85 alunos
de Ensino Médio de uma escola publica es-
tadual de Manaus sobre o meio ambiente e
a educagao ambiental. Esse artigo apresen-
ta ainda algumas ferramentas tedricas que
podem ser utilizadas na compreensao ho-
listica do mundo e contribuir para a cons-
cientizagao dos alunos sobre a preservagao
ambiental. Além disso, a idéia de incluir a
educagao ambiental no audacioso objetivo

AMBIENTAL NA VISAO

Evandro Ghedin'”

da educagao para o desenvolvimento de
uma sociedade responsavel é considerada.

Palavras-chave: Meio ambiente. Educagao
ambiental. Ensino médio.

Introducao

A Educagao Ambiental (EA) é o objeto
de estudo deste artigo, que discorre sobre
o tema por meio de duas abordagens: a pri-
meira com enfoque conceitual e a segunda
com enfoque pratico, tomando-se como
estudo a visao dos alunos de Ensino Médio
de uma escola publica estadual na cidade de
Manaus, acerca do meio-ambiente e da edu-
cagao ambiental.

A situagao problematica que deu origem
ao estudo partiu da observagao de que, ao
longo dos anos, a questao ambiental vem
sendo considerada como cada vez mais ur-
gente e importante para a sociedade, pois
o futuro da humanidade depende da relagao
estabelecida entre a natureza e o uso pelo
homem dos recursos naturais disponiveis.
No entanto, essa consciéncia, ainda nao che-

'¢ Graduada em Direito pela Universidade Federal do Amazonas — UFAM, Mestre em Direito pela Universidade Metropolitana de
Santos e aluna do Curso de Licenciatura Plena em Filosofia da Faculdade Salesiana Dom Bosco — FSDB em Manaus-AM.

'7 Orientador.
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gou a todas as escolas de Ensino Médio, e
iniciativas incipientes tém sido desenvolvidas
em torno desta questao nas escolas publicas
na cidade de Manaus. Diante deste contexto
questiona-se: De que forma a educagao am-
biental vem sendo trabalhada com os alunos
de Ensino Médio na cidade de Manaus?

A hipotese que norteou a pesquisa partiu
da premissa de que as agoes desenvolvidas
apresentam falhas na utilizagdo da educagao
ambiental como ferramenta de compreen-
sao holistica do mundo e nao tem contribu-
ido muito para a conscientizagao dos alunos
sobre a preservagao ambiental.

Para justificar a relevancia da discussao
do tema, pode-se destacar que é importante
a inclusdo da tematica do meio ambiente nao
s6 como tema transversal dos curriculos es-
colares, permeando toda pratica educacional,
mas como também, conforme estabelecido
nos Parametros Curriculares Nacionais do
Ensino Médio, que os conceitos e modelos
ambientais devem transitar entre todas as
disciplinas.

Além disso, o momento em que a Regido
Norte desperta para valorizar seus recursos,
devem-se rever os problemas ambientais
inerentes a regidao e como trabalhar a ques-
tao ambiental nas escolas.

E nesse contexto que a educagio am-
biental assume o papel de um grande ins-
trumento de integragao e valorizagao que
levara os alunos a atingirem um grau maior
de responsabilidade e conscientizagao, fa-
zendo-os co-participantes do processo de
preservagao do meio ambiente. O momento
€ oportuno para que se analisem os proble-
mas inerentes ao meio-ambiente e a educa-
¢ao ambiental, sugerindo solugbes praticas
e razoaveis, compativeis com a realidade e
comprometidas, acima de tudo, com a con-
servagcao do meio ambiente.

Diante do que foi exposto, o presen-
te estudo torna-se relevante porque visa a
compreensao da tematica em questdo, haja
vista que estimula a reflexdo critica. Sen-
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do a pesquisa uma fonte imprescindivel do
conhecimento e da produgao da ciéncia, se
oferece aos académicos de filosofia, infor-
magoes que podem ajudar na compreensao
da educagcao ambiental e sua aplicabilidade
no Ensino Médio.

O objetivo geral do artigo foi analisar de
que forma a educagao ambiental vem sendo
trabalhada com os alunos de Ensino Médio
em Manaus. Para isso, foi necessario realizar
um levantamento sobre a origem e a evolu-
¢ao da questdao ambiental até a sua insergao
na area da educacio, culminando na sistema-
tizagcao da educagao ambiental.

Quanto aos procedimentos metodoldgi-
cos, trata-se a0 mesmo tempo de uma pes-
quisa bibliografica e de campo. Na pesquisa
bibliografica foram realizadas consultas e
leituras em obras sobre educagao ambiental.
Também foi realizada uma pesquisa de campo,
para verificar através de um questionario, as
opinides de alunos de Ensino Médio de uma
escola publica estadual de Manaus sobre o
meio ambiente e a educagao ambiental.

I. Origem e evoluc¢do da
educacio ambiental

Desde os seus primérdios a Educagao
Ambiental conduziu a necessidade de reu-
nides internacionais para tentar disciplinar o
tema.

No entanto, para Antonio (2000), pode-
se afirmar com convicgio de que a educagio
ambiental existe informalmente desde épocas
muito remotas, manifesta indiretamente no
convivio pacifico que alguns individuos tidos
erroneamente como selvagens mantinham
com o meio do qual faziam parte. Esses con-
ceitos de educagao ambiental eram transmi-
tidos oralmente pelos homens mais sabios
desses povos e denotavam claramente sua in-
terdependéncia com a natureza, que assumia
o papel de provedora e mae respeitada.



Um claro exemplo dessa pritica, ainda re-
manescente, é encontrado entre o povo
Yanomami. [...] é um discurso de orien-
tacdes da vida didria com referéncias aos
antepassados, a lua, ao sol, aos tempos
propicios de pesca, caga, plantio e colheita.
De todo modo, o escocés Patrick Ged-
des é apontado cronologicamente como
o introdutor da educagio ambiental na
moderna sociedade, fato que se deu nos
idos de 1889. Daquele tempo até os dias
hodiernos a educagdo ambiental ganhou
contornos de verdadeiro mecanismo de
reconhecimento e clarificagdo de conheci-
mentos que permitem ao homem vislum-
brar corretamente as inter-relagdes entre
si e o meio biofisico (ANTONIO, 2000,
p-29-30).

Mas oficialmente, segundo Pedrini (2001),
o marco inicial de interesse para a EA foi
a Conferéncia da Organizagao das Nagoes
Unidas sobre o Ambiente Humano —a Con-
feréncia de Estocolmo.

Segundo observagoes de Souza (2000),
depois da Conferéncia sobre o Meio Am-
biente, realizada pela Unesco em 1972, pas-
sou a ser pacificamente aceito que por pro-
blematica ecoldgica devia entender-se mais,
bem mais, que a tentativa de se manter, por
ajustes conetivos e medidas preventivas, o
equilibrio dos ecossistemas. Tornava-se im-
perativo, a luz da velocidade dos processos
degradadores, entender melhor o mecanis-
mo de sua causagao.

Retomando o pensamento de Pedrini
(2001), em 1972, esta conferéncia foi reali-
zada ao mesmo tempo em que o Clube de
Roma'® publicava importante documento
reflexivo, baseado nos estudos sobre o cres-
cimento demogrifico e a exploragio dos
recursos naturais, denunciando o provavel
colapso da humanidade. O modelo de cres-
cimento humano precisava ser reavaliado.

Mas este alerta sé teve utilidade com os
debates gerados pela “Declaragao sobre
o ambiente Humano” e seu “Plano de
acdo Mundial”. Estes documentos foram
derivados da Conferéncia de Estocolmo.

'® Coletivo de paises ricos economicamente.

48

Ela é um marco histérico internacional
na emergéncia de politicas ambientais em
muitos paises, inclusive no Brasil (PEDRI-
NI, 2001, p.26).

Pela primeira vez, a EA foi, nesta decla-
ragao, reconhecida como essencial para so-
lucionar a crise ambiental internacional, en-
fatizando a priorizagdo em reordenar suas
necessidades basicas de sobrevivéncia na
Terra.

Ainda segundo informagdes de Pedrini
(2001), o Plano de agiao da Conferéncia de
Estocolmo recomendou a capacitagio de
professores e o desenvolvimento de novos
métodos e recursos instrucionais para a EA.

A UNESCO (1997), adotando estas re-
comendagdes, promoveu trés conferéncias
internacionais em E ao longo de duas déca-
das (70-80), das quais derivaram igual nime-
ro de declaragées como a seguir delineadas.

A Conferéncia de Belgrado — O Encon-
tro de Belgrado (na ex-lugoslavia), em 1975,
congregando especialistas de 65 paises ge-
rou a Carta de Belgrado. Esta preconizava
uma nova ética planetaria para promover a
erradicagdo da pobreza, analfabetismo, fome,
poluicao, exploragao e dominagao humanas.
Censurava o desenvolvimento de uma nagao
as custas de outra, buscando-se um consen-
so internacional. Sugeriu também a criagao
de um Programa Mundial em Educagiao Am-
biental.

Do Encontro de Belgrado, sai a conhecida
“Carta de Belgrado”. Sua receita reflete
seu pioneirismo temeroso e seu amado-
rismo lacunoso. Reflete, acima de tudo, a
ansia de se buscar uma solugdo negociada,
escapando, por isso mesmo, de analisar as
forgas que alimentam o fogaréu ensande-
cido do problema ecoldgico. Dela saiu um
conjunto de assertivas que todos aceitam,
porque resumem a alegria da inoperan-
cia. E documento retoricamente ludico,
substantivamente idealista, formando um
conjunto ameno de vaga utopia e despre-
ocupada irresponsabilidade consensual.
A nosso ver, s teve o mérito de reunir



as boas intengbes dos participantes. E de
chamar a atengdo para o tema (SOUZA,
2000, p.26).

A Conferéncia de Thbilisi - Foi a segunda
reunido internacional promovida pela UNES-
CO e a mais marcante de todas, pois revolu-
cionou a EA. Embora governamental, varios
participantes nao oficiais interferiram e fo-
ram internalizadas estratégias e pressupos-
tos pedagdgicos a sua declaragao. Trata-se da
Primeira Conferéncia Intergovernamental
sobre Educa¢cio Ambiental, realizada em Tbi-
lisi em 1977. Foram formuladas 41 recomen-
dagoes que primam pela uniao internacional
dos esforgos para o bem comum, tendo a EA
como fator primordial para que a riqueza e
o desenvolvimento dos paises sejam atingi-
dos mais igualitariamente.

Ao final convida diferentes instancias po-
liticas dos paises da Terra a: a) incluir em
suas politicas de educagdo conteldos,
diretrizes e atividades ambientais contex-
tualizadas nos seus paises; b) intensificar
trabalhos de reflexdo, pesquisa e inovagao
em EA por parte das autoridades em edu-
cagdo; c) estimular os governos a promo-
ver intercambios de experiéncias, pesqui-
sas, documentacao, materiais e formagio
de pessoal docente qualificados entre os
paises; d) fortalecer os lagos de solida-
riedade internacionais em uma esfera de
atividade que simbolize uma adequada so-
lidariedade entre os povos com o fim de
promover a unido internacional e a causa
da paz (PEDRINI, 2001, p.28).

Sobre o significado deThbilisi, Souza (2000,
p.23) afirma que:

A preocupagdo em se reunir a comunidade
de interessados indica o que nos tem ser-
vido de tese:a) Por um lado, a necessidade
imperativa de um esforgo sistematico e
amplo de educagdo ambiental. Por outro,
o reconhecimento de que as divergéncias
eram tdo profundas que se tornava neces-
sario tentar-se alguma forma de acordo
sobre o que poderia ser o curriculo basico
e os objetivos fundamentais da educagio
ambiental.
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Com o inicio das preocupagdes ecologi-
cas entre os cientistas sociais, tentar-se um
minimo de uniformidade de perspectivas pa-
recia um objetivo valido. Tbilisi representa o
ponto culminante nesta busca. A motivagao
para a conferéncia era clara. O momento ja
parecia grave no final dos anos 70, exigindo
tomada de posicao da comunidade interna-
cional quanto a necessidade de se orientar
o processo educativo normal para toma-lo
sensivel a problematica ecoldgica e veiculo
da luta que se devia intensificar para salva-
¢ao coletiva.

A Conferéncia Mundial sobre o Meio
Ambiente Humano, celebrada em Estocolmo
em 1972, mostrou a necessidade de gerar
um amplo processo de educagao ambiental,
o que levou a criar o Programa Internacional
de Educacio Ambiental Unesco/PNUMA em
1975 e a elaborar os principios e orienta-
¢oes da educacio ambiental na Conferéncia
de Tbilisi em 1977. Segundo informagoes de
Leff (2001, p.237), isto levou a fundar a edu-
cacao ambiental em dois principios basicos:

Uma nova ética que orienta os valo-
res e comportamentos sociais para os
objetivos de sustentabilidade ecologi-
ca e eqiidade social.

Uma nova concepg¢io do mundo
como um sistema complexo levan-
do a uma reformulacdo do saber e a
uma reconstituicio do conhecimento.
Neste sentido, a interdisciplinaridade
se converteu num principio metodo-
légico privilegiado da educagdo am-

biental.

Mas,a Conferéncia de Tbilisi ndo contem-
plou as demandas pedagdgicas emergentes
internacionalmente. Apenas a Conferéncia
de Moscou, onde educadores nao governa-
mentais participaram sem amarras formais,
€ que, em conjunto com as anteriores, criou
um arcabougo tedrico-metodolégico aper-
feicoado.



A Conferéncia de Moscou — A terceira
conferéncia foi a de Moscou, em agosto de
1987, que reuniu cerca de trezentos educa-
dores ambientais de cem paises.Visou fazer
uma avaliagao sobre o desenvolvimento da
EA desde a Conferéncia de Thbilisi, em todos
os paises membros da UNESCO.

A EA nesta conferéncia niao governa-
mental reforgou os conceitos consagrados
pela de Thilisi. A EA deveria preocupar-se
tanto com a promog¢ao da conscientizagao
e transmissao de informagdes, como com o
desenvolvimento de habitos e habilidades,
promogao de valores, estabelecimento de
critérios e padroes e orientagbes para a re-
solugao de problemas e tomada de decisoes.
Portanto, objetivar modificagées comporta-
mentais nos campos cognitivo e afetivo. O
plano de acdo da Conferéncia de Moscou,
resumidamente, seria:

a) desenvolvimento de um modelo cur-
ricular; b) intercambio de informagoes
sobre o desenvolvimento de curriculo;
c) desenvolvimento de novos recursos
instrucionais; d) promogdo de avaliagdes
de curriculos; e) capacitar docentes e li-
cenciandos em EA,; f) capacitar alunos de
cursos  profissionalizantes, priorizando
o de turismo pela sua caracteristica in-
ternacional; g) melhorar a qualidade das
mensagens ambientais veiculadas pela mi-
dia ao grande publico; h) criar um banco
de programas audiovisuais; i) desenvolver
museus interativos; j) capacitar especialis-
tas ambientais através de pesquisa; k) uti-
lizar unidades de conservagio ambiental
na capacitagdo regional de especialistas; )
promover a consultoria interinstitucional
em ambito internacional; m) informar so-
bre a legislagdo ambiental; dentre outras
medidas nio menos importantes (PEDRI-
NI, 2001, p.29).

A Conferéncia de Moscou consolidou as
recomendac¢des das duas conferéncias ante-
riores da UNESCO. Destas reunies gerais
derivaram outras setorizadas. Na América
Latina aconteceu a de Costa Rica, em 1979,
a da Argentina, em 1988 e a do Brasil em
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1991. No entanto, nem tudo que consta nes-
tas declaragoes é para ser adotado sem ava-
liacao critica. Mas, a comunidade internacio-
nal nio se conformou com a conferéncia de
Estocolmo e as trés de EA, além de dezenas
de outras, tratando das variadas dimensoes
sécio-ambientais.

Reconhecendo que havia muito o que fa-
zer para a sociedade se preparar para o pro-
ximo milénio,a ONU decidiu promover uma
segunda conferéncia nacional. Dai, o Brasil se
ofereceu para sedia-la.

A Conferéncia do Rio de Janeiro — A
Conferéncia das Nagoes Unidas para o Meio
Ambiente e Desenvolvimento (CNUMAD),
oficialmente denominada de “Conferéncia
de Cupula da Terra”, reuniu 103 chefes de
estado e um total de 182 paises.

Aprovou cinco acordos oficiais interna-
cionais: a) Declaragdo do Rio sobre Meio
Ambiente e Desenvolvimento; b) Agenda
21 e os meios para sua implementagao; c)
Declaragio de Florestas; d) Convengao-
Quadro sobre Mudangas Climaticas; e)
Convengao sobre Diversidade Biologica.
Durante este megaevento o governo bra-
sileiro,através do Ministério da Educagio e
Desporto - MEC organizou um Workshop
paralelo a Rio-92, no qual foi aprovado um
documento denominado “Carta Brasileira
para a Educagdo Imbiental”. Este enfoca
o papel do estado, estimulando, em par-
ticular, a instancia educacional como as
unidades do Ministério da Educagio e do
Desporto (MEC) e o Conselho de Reito-
res das Universidades Brasileiras (CRUB)
para a implementagdo imediata da EA em
todos os niveis (PEDRINI, 2001, p.30).

Mas, enquanto a CNUMID transcorria a
portas fechadas outras reunides se realiza-
vam. Segundo Viezzer e Ovalles (1995), um
dos eventos paralelos mais importantes para
a EA foi a Jornada Internacional de Educa-
¢ao Ambiental. Dela derivou o “Tratado de
Educagdo Ambiental para Sociedades Sus-
tentaveis e Responsabilidade Global”. Este
tratado enriquece os outros ja existentes e
deles difere pelo fato de ter sido formulado



e aprovado pelo homem comum e ser fruto
de calorosas discussoes entre educadores.

Segundo informagSes de Alvarenga
(2005), na reuniao mundial ocorrida no Rio
de Janeiro, em 1992, restou oficial e formal-
mente proclamada a declaragao internacio-
nal de que o direito a prosperidade deve
exercer-se de forma que responda eqiiita-
tivamente as necessidades de desenvolvi-
mento e ambientais das presentes e futuras
geragoes.

Conforme preceitua o art. 5%V, da Lei n°
9.795,de 27 de abril de 1999, no ambito edu-
cacional,a determinagao legal no Brasil é que
se promova a cooperagao entre as diversas
regides do Pais com vistas a construgao de
uma sociedade ambientalmente equilibrada,
fundada nos principios da liberdade, igualda-
de, solidariedade, democracia, justi¢a social,
responsabilidade e sustentabilidade.

Dentre os mega-principios do direito
ambiental, pela sua reconhecida importancia
na construcao da conscientizagao individual
e publica direcionada a preservagao do meio,
sublima-se o principio da educagao ambien-
tal, cuja promogao em todos os niveis do en-
sino € uma exigéncia constitucional (art. 225,
§ 1°,VI) da Constituicao Federal.

As pessoas melhor informadas poderao
adequar e ajustar ambientalmente as suas
condutas as praticas cotidianas de protegao e
conservagao do patrimonio ecoldgico. Afinal,
¢ preciso conhecer para proteger! A insergao
de programas sérios de educagao ambiental
no sistema oficial de ensino do pais revela-se
fundamental para a formagao de uma sélida
e permanente consciéncia social de respeito
aos bens e valores ambientais.

2. Sistematizacio da educacao
ambiental

Segundo Alvarenga (2005), no Brasil, a
Lei n°® 9.795, de 27 de abril de 1999 instituiu

a politica nacional de educagao ambiental,
que foi concebida como os processos por
meio dos quais o individuo e a coletividade
constroem valores sociais, conhecimentos,
habilidades, atitudes e competéncias volta-
das para a conservagao do meio ambiente. A
precitada Lei da Educagao Ambiental restou
regulamentada pelo Decreto n° 4.281,de 25
de junho de 2002.

Legalmente declarada integrante da edu-
cacao nacional, a educagao ambiental deve
ser ministrada em carater formal (desenvol-
vida no ambito curricular das instituicdes
oficiais de ensino, publicas e privadas, em
todos os niveis) e nao formal (praticas edu-
cativas de sensibilizagao geral da coletivida-
de a respeito da questao e da necessidade
de protecao ambiental). Este mega-principio
reitor do direito ambiental esta em estrei-
ta sintonia com os direitos fundamentais do
homem.

Na concepgao de Nalini (2001), em tema
de educagao ambiental, todas as pessoas pa-
decem de certo analfabetismo. Ao menos
de um analfabetismo funcional. Na verdade,
quase todos sao analfabetos em muitos cam-
pos de saber importantes para suas neces-
sidades vitais. E isso faz dos seres humanos
mais dependentes uns dos outros. Se os se-
res humanos tivessem consciéncia dos pe-
rigos que ameagcam a Terra, poucos os que
alterariam substancialmente sua existéncia
para poupa-la.

Como lembra Boff (1999), para cuidar
do planeta todos os seres humanos preci-
sam passar por uma alfabetizagao ecoldgica
e rever os habitos de consumo e importa
desenvolver uma ética do cuidado.

Retomando o pensamento de Nalini
(2001), destaca-se que a ecologia se aprende
de multiplas formas.Vivenciando experiéncias
preservacionistas, lendo inimeras obras hoje
direcionadas a conscientizar as pessoas de sua
responsabilidade planetaria, ou mesmo fazen-
do cursos de educagao ambiental, para obter
escolaridade formal em temas ecoldgicos.



Muitos imperativos éticos importantes
continuam sendo ainda grandes desafios
para a questao da educagao ambiental. Nalini
(2001) destaca resumidamente alguns:

* Reeducar as pessoas para uma me-

lhor adequagao entre a cultura visu-
al e televisiva do meio ambiente e a
praxis individual e social das pessoas;
Propor uma educagao ambiental que
atinja a dimensao plural da liberdade
do homem, promovendo uma verda-
deira metandia;
Articular uma educag¢io ambiental
com um planejamento sociopolitico
que seja verdadeiramente condizen-
te com as necessidades locais e re-
gionais, possibilitando a interagao e
integragao das pessoas com o meio
ambiente circundante, ajudando-as
no processo de preservagao do espa-
¢o socioambiental.

Dessas observagoes, depreende-se que
nio ha um saber ambiental definitivo, cuja
aquisicdo se possa fazer de imediato. Todas
as metodologias e estratégias estao abertas
a criatividade. Essencial é centrar-se sobre a
valoragao do ambiente.

E os valores ambientais se induzem por
diferentes meios (e nao sé dentro dos pro-
cessos educativos formais), produzindo
efeitos educativos. Estes vao desde os prin-
cipios ecoldgicos gerais (comportamentos
em harmonia com a natureza) e uma nova
ética politica (abertura na diregio da plurali-
dade politica e da tolerancia com relagdo ao
outro), até novos direitos culturais e coleti-
VoS que tém a ver com os interesses sociais
em torno da reapropriagao da natureza e a
redefinicdo de estilos de vida que rompem
com a homogeneidade e a centralizagao do
poder na ordem econdmica, politica e cultu-
ral dominante (NALINI, 2001).

Logo, pode-se inferir que toda agao pro-
ambiental é bem-vinda e toda omissio na
defesa do ambiente ¢é inadmissivel. A quem
foi dado enxergar a realidade e ndo se com-
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porta de acordo com ela, nao havera escusa.
Nem sera perdoado aquele que, podendo
fazer algo para tirar a venda ao seu seme-
Ihante, ndo o fizer. Nem a ignorancia é es-
cusavel.

Nalini (2001) enfatiza que falha ética in-
toleravel é o desconhecimento consentido
e o descomprometimento com aquilo que é
tarefa de todos: conhecer melhor, para me-
lhor saber conservar o ambiente. O saber
ecologico nao € para os eruditos, os espe-
cialistas, os iniciados. E para todas as pessoas.
Simplesmente porque é perigoso e temera-
rio que o cidaddo médio continue a ignorar
as catastrofes naturais como o aquecimento
global, a diminuigdo da camada de ozdnio,
a poluicdo do ar, dentre outras. Conhecer,
conhecer mais, conhecer melhor, é a Unica
prevencgao.

Ha uma pressuposicio de dever ético
para as consciéncias despertas: prover, a
cada dia, de mais ciéncia a consciéncia. A ci-
éncia, geradora de conhecimento e aprimo-
radora da consciéncia, cumpre o seu papel
de vigilante preventivo de males futuros. E
ela, a ciéncia, que alerta contra os perigos
introduzidos por tecnologias que alteram o
mundo, especialmente o meio ambiente de
que nossas vidas dependem.A ciéncia provi-
dencia um sistema essencial de alerta anteci-
pado (NALINI, 2001).

Segundo estudos da UNESCO e do IBA-
MA (1999), a educagao ambiental, como se
percebe atualmente vem da emergéncia de
uma percepgao renovada de mundo conhe-
cida como holistica: uma forma integra de
ler a realidade e atuar sobre ela. Nesse novo
paradigma, a proposta educativa envolve a
visao de mundo como um todo, e nao pode
ser reduzida a apenas um departamento, uma
disciplina, ou programa especifico. Dentro ou
fora de qualquer instituigao, ela esta ligada a
agoes multi e interdisciplinares e inserida na
vida cotidiana de todos os individuos.

O que se percebe é que a educagiao am-
biental busca na verdade uma proposta de



filosofia de vida que resgata valores éticos,
estéticos, democraticos e humanistas. Ela
parte de um principio de respeito pela diver-
sidade natural e cultural, que inclui a especi-
ficidade de classe, de etnia e de género. Por
isso, uma de suas caracteristicas € a defesa
da descentralizacdo em todos os niveis e a
distribuicao social do poder, reconhecendo
também como formas de poder o acesso a
informacio e ao conhecimento.

A educacido ambiental visa modificar as
relagoes entre a sociedade e a natureza em
fungao da melhoria da qualidade de vida,
como esta é percebida pelas comunidades.
Ela propoe a transformagao do sistema pro-
dutivo e do consumismo em uma sociedade
baseada na solidariedade, afetividade e coo-
peragao, visando a justa distribuigao de seus
frutos entre todos.

Ainda de acordo com estudos da UNES-
CO e do IBAMA (1999), uma educagio
holistica propoe a busca de novos valores
e praticas baseados em uma postura ética
que, aliados a sabedoria acumulada pela hu-
manidade e aos conhecimentos cientificos,
perpassem todas as agoes das comunidades,
de orgaos governamentais, partidos politicos
e de ONGs. E também uma educacio demo-
cratica que propicia oportunidades para que
as pessoas e grupos desenvolvam sua cria-
tividade, reaprendendo o mundo sem esta-
belecer separagdes artificiais entre mestres
e aprendizes, entre sexos e idades, e entre
saberes.

Para viver o cotidiano de uma maneira
mais coerente com os ideais de uma socie-
dade sustentavel e democritica, as pessoas
precisam de uma educagao que as conduza a
repensar velhas formulas de vida e a propor
agoes concretas para transformar a sua casa,
a sua rua, o seu bairro, as suas comunidades,
sejam elas no campo, na fabrica, na escola, no
escritorio.

Na visao da UNESCO e do IBAMA
(1999), a preocupagdo ambiental nao é as-
sunto somente para especialistas, mas uma
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dimensao que deve estar presente em qual-
quer forma de organizagao popular ou pro-
grama. E por meio do exercicio efetivo da
cidadania que se ira proporcionar a melhoria
de vida do ser humano nos grandes centros
urbanos.

Como bem salienta Antonio (2000, p.29):

Clama-se, mundialmente, por um modelo
de educagdo voltado para a paz, para a de-
mocracia e para o desenvolvimento sus-
tentavel. Firmam-se, pois, com intensidade,
as bases de uma nova teoria do ensino,
a Ecopedagogia, que sustentada por vul-
tos da intelectualidade latino-americana,
como Leonardo Boff, intenta dar arrimo a
uma metodologia da educagdo direciona-
da a consecucao de uma verdadeira cida-
dania planetaria. E a pedagogia ambiental,
concebida como uma estratégia educativa
para a conservagdo do meio, uma estra-
tégia ressalte-se para sobrevivéncia. Para
atinar com clareza o significado desse re-
volucionario postulado do ensino, mister
se faz uma andlise consistente da educagao
ambiental e da sua importéncia para a ma-
nutencao da vida humana no século XXI.

Vé-se, pois, que a ética ambiental deve
ser buscada através da consciéncia ecoldgica
fundamentada na educa¢io ambiental.

Na visao de Antonio (2000), apesar de a
educagao arrimada em constatagoes naturais
nao obedecer a regras inflexiveis comuns a
outras ramificagdes do estudo, no que tan-
ge a Educagao Ambiental, tem-se aceitado a
definicao classica de Mellowes, como a que
mais se aproximou da esséncia desse saber.

Em sua dtica a educagiao ambiental se tra-
duz em “um processo no qual deve ocorrer
o desenvolvimento progressivo de um senso
de preocupagao com o meio ambiente, base-
ado num completo e sensivel entendimento
das relagdes do homem com o ambiente a
sua volta” (ANTONIO, 2000, p.30).

O Governo brasileiro também procurou
delinear seu entendimento sobre educagao
ambiental, através do Ministério da Educa-
¢ao, que a aponta como “‘o conjunto de agoes



educativas voltadas para a compreensao da
dinamica dos ecossistemas, considerando os
efeitos da relagio do homem com o meio,
determinacio social e a evolugdo histérica
dessa relagao” (ANTONIO, 2000, p.31).

Independentemente de qualquer fonte,
a concepgao de educagao ambiental sempre
transcende aos padroes tradicionais impos-
tos a vida académica. Atrela-la a conceitos
pré-determinados, impor a ela normas sis-
tematicas redundara apenas na resisténcia a
sua assimilagao e na negagao de sua natural
transversalidade, de sua inegavel interdisci-
plinaridade.

No que diz respeito a educagao formal,
os Parametros Curriculares Nacionais -
PCN (2001) determinam que os contetdos
relacionados ao meio ambiente sejam inte-
grados ao curriculo do Ensino Fundamental
através da transversalidade, sendo tratados
pelas diversas areas do conhecimento, de
modo a atingir toda a pratica educativa e,
ao mesmo tempo, criar uma visao global e
abrangente da questao ambiental.

A Constituicio de 1988 previu a con-
cretizagao da educagao ambiental quando
prescreveu os espagos territoriais, em todas
as unidades da Federagao, com seus compo-
nentes a serem protegidos. Considerando os
parques e as unidades de conservagao como
espagos a serem preservados, uma vez que
o patriménio cultural e a biodiversidade
sao reconhecidos como essenciais para a
sustentabilidade da vida na terra, o papel da
educaciao ambiental é insubstituivel.

Segundo informagoes de Antonio (2000),
a Constituicio do Estado do Amazonas rea-
firma esse mister no inciso |, do Art. 230, em
seu capitulo X dedicado ao meio ambiente.
A Lei Organica do Municipio de Manaus,
promulgada em 1990, contempla o assunto
em seu Artigo 287 e Parigrafo Unico que
expressa:

Art. 287 — A educagdo ambiental sera pro-
porcionada pelo Municipio na condigdo de
matéria extracurricular e ministrada nas

escolas e centros comunitarios integran-
tes da sua estrutura e do setor privado, se
na condi¢do de subvencionado ou conve-
niado com esse.

Paragrafo Unico — O Municipio se utilizara
de programas especiais e campanhas de am-
pla repercussio e alcance popular com vistas
a promover a educagdo ambiental no dmbito
comunitario (ANTONIO, 2000, p.31).

A educagao ambiental &, pois, elevada por
textos legais dessa magnitude a um patamar
de acentuada importancia, sendo que atual-
mente a quase totalidade das nagoes do glo-
bo se empenha na consecugao de uma politi-
ca comum e eficaz de implementagao da EA.

Cabe nesse aspecto salientar o capitulo
36 daAgenda 21, fruto da Rio-92, que ressal-
ta ser “o ensino de fundamental importancia
na promogao do desenvolvimento sustenta-
vel e para aumentar a capacidade do povo
para abordar questoes do meio ambiente e
desenvolvimento” (ANTONIO, 2000, p.32).

De acordo com o PCN (2001), a edu-
cacao ambiental tem como objetivo o de-
senvolvimento de habitos e atitudes, e estes
s6 se consolidam ao longo da formagao do
individuo. Nesta modalidade de educacao
deve-se buscar uma sociedade ambiental-
mente sustentavel, que propicie uma melhor
qualidade de vida para geragdes presentes
e futuras.

A principal fungao da Educagao Ambien-
tal é contribuir para a formagao de cidadaos
conscientes, aptos para decidirem e atuarem
na realidade socioambiental de um modo
comprometido com a vida, com o bem-estar
de cada um e da sociedade, local e global.
Para isso € necessario que, mais do que in-
formacdes e conceitos,a educacio ambiental
se proponha a trabalhar com atitudes e com
formagao de valores. E esse é um grande de-
safio para a educagao: comportamentos am-
bientalmente corretos (PCN, 2001).

Outros componentes devem se juntar a
tarefa da educacio ambiental. A sociedade é
responsavel pelo processo como um todo,
mas os padrées de comportamento da familia



e as informagoes veiculadas pela midia exer-
cem especial influéncia sobre as pessoas.

3. O meio-ambiente e a
educacao ambiental na
visao dos alunos de uma
escola publica em Manaus

A seguir serdo apresentados os resulta-
dos coletados com 85 alunos do 3° ano do
Ensino médio de uma Escola Puablica da rede
estadual de ensino na cidade de Manaus.

A primeira parte do questionario foi di-
recionada para a caracterizagao da amostra.
Quanto ao sexo, detectou-se que 44 alunos,
o que corresponde a 51,76% da amostra,
eram do sexo masculino, e 41 alunos, cerca
de 48,24%, eram do sexo feminino.

Quanto a idade, 58 alunos, o que corres-
ponde a 68,23% da amostra, responderam ter
entre 16 e 20 anos; 24 alunos, cerca de 28,26%,
responderam ter entre 26 e 35 anos, e 3 alunos,
o que corresponde a 3,51% do total de entre-
vistados, responderam ter acima de 35 anos.

Quanto a faixa etaria, é importante des-
tacar que alguns alunos estdo acima da faixa
etaria normal para cursar o Ensino Médio, o
que pode ser justificado pela condigao so-
cioeconomica dos mesmos. Muitas vezes, em
fungao da necessidade de ajudar seus pais
no orcamento doméstico, esses alunos co-
mecam a trabalhar cedo, prejudicando seu
desempenho e progressao escolar.

Tabela | - O que vocé concebe por meio
ambiente?

Ne° de
alunos
46

Resposta Percentual

O meio ambiente é constituido por elementos do meio 54,12%
natural (florestas, animais etc.)
22,36%
1,17%

20%

Vejo-me como parte integrante do meio ambiente
N&o me vejo como parte integrante do meio ambiente

O meio ambiente é um presente de Deus aos seres
humanos

Nao respondeu

Total

2,35%
100%

Fonte: Questionario, 2006.
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Griafico | - O que vocé concebe por meio
ambiente?

Nio respondeu

0 meio ambiente é um
presente de Deus aos seres
humanos

Ndo me vejo como parte
integrante meio ambiente

Me vejo como parte integrante
do meio ambiente

O meio ambiente ¢ constituido,

30% 50% 60%

20%

0% 10% 40%

Ao serem questionados sobre o que
concebem por meio ambiente, 54,12% dos
alunos responderam que o meio ambiente é
constituido por elementos do meio natural
(florestas, animais); 22,36% dos entrevista-
dos responderam que se véem como parte
integrante do meio ambiente; 20% dos alu-
nos responderam que o meio ambiente é um
presente de Deus aos seres humanos, apenas
1,17% dos alunos responderam que nao se
véem como parte integrante do meio am-
biente e 2,35% dos alunos nao responderam.

Pode-se perceber pelos resultados acima
que uma parcela, ainda pequena, de 22,36%
dos alunos tém aquilo que Capra (1996)
chama de um novo paradigma baseado em
uma visao de mundo holistica. Nessa visdo,
concebe-se o mundo como um todo inte-
grado, e nao como uma colegao de partes
dissociadas, enfim concebe-se a natureza
como um ser natural, que tem inteligéncia e
dinamicidade.

Em compensagao, mais da metade dos
alunos, cerca de 54,12%, responderam que
o meio ambiente é constituido por elemen-
tos do meio natural, tais como florestas e
animais, de certa forma excluindo-se o ser
humano, e 20% dos alunos responderam que
o meio ambiente é um presente de Deus aos
seres humanos. Ou seja, somando-se os dois
percentuais (74,12%), grande parte dos alu-
nos vé o meio ambiente como uma colecao
de partes dissociadas e nao como um todo,
que inclui a espécie humana.



Segundo Mota apud Mukai (2002), este
ecossistema é formado de dois sistemas in-
timamente inter-relacionados: o sistema na-
tural, composto do meio fisico e biologico
(solo, vegetagao, animais, habitagdes, agua) e
o sistema cultural, consistindo do homem e
de suas atividades. Assim como em outros
sistemas, o homem tem a capacidade de di-
rigir suas agoes, utilizando o meio ambiente
como fonte de matéria e energia necessa-
rias a sua vida ou como receptor de seus
produtos e residuos. Da mesma forma, a
expressao similar meio ambiente tem sido
entendida como a interagao de elementos
naturais, artificiais e culturais que propiciam
o desenvolvimento equilibrado da vida do
homem.

Tabela 2 - A disciplina educagdo ambiental é
desenvolvida na escola, através de:

Percentual
24,70%
12,96%
22,35%

N° de alunos
21
"
19

Resposta

Palestras/Temas Transversais

Visitagao a locais publicos relacionados ao meio ambiente

Nao temos nenhum contato com o tema educagido
ambiental

21
13
85

Nao tenho conhecimento 24,70%
15,29%

100%

Outros
Total

Fonte: Questionario, 2006.
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Quando questionados como a disci-
plina educagao ambiental é desenvolvida
na escola, 24,70% dos alunos responde-
ram que as atividades eram desenvolvidas
através de Palestras/Temas Transversais;

56

24,70% dos alunos responderam que niao
tém conhecimento; 22,35% dos alunos
responderam que nao tém nenhum con-
tato com o tema educagao ambiental;
15,29% responderam outros, e 12,96%
dos alunos responderam que é através da
visitagao a locais publicos relacionados ao
meio ambiente.

Pelos resultados pode-se perceber que
as escolas ainda apresentam sérias falhas no
que se refere a educagao ambiental, pois de
acordo com o PCNEM (2002), os conceitos
e modelos ambientais devem transitar entre
todas as disciplinas.

A poluigdo ambiental, seja ela urbana
ou rural, do solo, das aguas ou do ar, nao é
algo s6 “bioldgico”, s “fisico” ou sé “quimi-
co”, pois o ambiente, poluido ou nio, nao
cabe nas fronteiras de qualquer disciplina,
exigindo, alias, nao somente conhecimentos
ligados as chamadas Ciéncias da Natureza,
mas também das Ciéncias Humanas, se se
pretender que a problematica efetivamente
socio-ambiental possa ser mais adequada-
mente equacionada, num exemplo da inter-
disciplinaridade imposta pela tematica real
(PCNEM, 2002).

No que diz respeito a educagio for-
mal, os Parametros Curriculares Nacionais
(2001) determinam que os conteudos rela-
cionados ao meio ambiente sejam integrados
ao curriculo do Ensino Fundamental através
da transversalidade, sendo tratados pelas di-
versas areas do conhecimento, de modo a
atingir toda a pratica educativa e, a0 mesmo
tempo, criar uma visao global e abrangente
da questao ambiental.

A Constituicdo Federal, que é conside-
rada uma das mais completas do planeta na
questao ambiental, consagra com clareza
meridiana no inciso VI, do 1°§, do Art. 225 a
incumbéncia do Poder Publico de “promo-
ver a educacao ambiental em todos os niveis
de ensino e a conscientizagdo publica para
a preservagao do meio ambiente” (ANTO-
NIO, 2000, p.31).



Ja em nivel local, segundo informagdes
de Antonio (2000), a Constituigao do Es-
tado do Amazonas reafirma esse mister
no inciso |, do Art. 230, em seu capitulo
X dedicado ao meio ambiente. A Lei Or-
ganica do Municipio de Manaus, promulga-
da em 1990, contempla o assunto em seu
Artigo 287, destacando que a educagao
ambiental sera proporcionada pelo Muni-
cipio na condigdo de matéria extracurri-
cular e ministrada nas escolas e centros
comunitarios integrantes da sua estrutura
e do setor privado, se na condi¢ao de sub-
vencionado ou conveniado com esse. Para
complementar o paragrafo Unico preceitua
que o Municipio se utilizara de programas
especiais e campanhas de ampla repercus-
sao e alcance popular com vistas a pro-
mover a educacio ambiental no ambito
comunitario.

Tabela 3 —Vocé tem conhecimento se a escola
desenvolve projetos ou atividades ambientais?

Resposta N° de alunos Percentual

Sim 20 23,52%
Nao 24 28,25%
Nao tenho conhecimento 39 45,88%
Nao respondeu 02 2,35%
Total 85 100%

Fonte: Questionario, 2006.

Griafico 3 —Vocé tem conhecimento se a escola
desenvolve projetos ou atividades ambientais?

tais: 45,88% dos alunos responderam que
nao tém conhecimento; 28,25% dos alunos
responderam que nao; 23,52% dos alunos
responderam que sim, a escola desenvolve
projetos ou atividades ambientais e 2,35%
dos alunos nao responderam.

De acordo com o PCNEM (2002), a
compreensdo da problemadtica ambiental e
o desenvolvimento de uma visao articula-
da do ser humano em seu meio natural,
como construtor e transformador deste
meio, parte necessariamente da consci-
éncia do carater interdisciplinar ou trans-
disciplinar, numa visao sistémica. Por isso
tudo, o aprendizado da questao ambiental
deve ser planejado desde uma perspectiva
a um sé tempo multidisciplinar e inter-
disciplinar, ou seja, os assuntos devem ser
propostos e tratados desde uma compre-
ensio global, articulando as competéncias
que serao desenvolvidas em cada disciplina
e no conjunto de disciplinas, em cada area
e no conjunto das areas. Mesmo dentro
de cada disciplina, uma perspectiva mais
abrangente pode transbordar os limites
disciplinares.

Diante deste contexto é de extrema re-
levancia que as escolas, desenvolvam proje-
tos ou atividades ambientais com seus alu-
nos desde a mais tenra idade.

Tabela 4 - Como vocé avalia o grau de
compromisso da escola com o meio ambiente?

Niio respondeu

Nio tenho conhecimento

Nio

Sim

Quanto ao conhecimento se a escola
desenvolve projetos ou atividades ambien-

Resposta N° de alunos Percentual
Muito bom 05 5,88%
3% Bom 15 17,64%
Médio 44 51,76%
45,88%
Ruim 18 21,20%
Nao respondeu 03 3,52%
Total 85 100%

Fonte: Questionario, 2006.



Grifico 4 - Como vocé avalia o grau de
compromisso da escola com o meio ambiente?
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Quando convidados para avaliar o grau
de compromisso da escola com o meio am-
biente, 51,76% dos alunos classificaram o
compromisso da escola como médio;21,20%
dos alunos classificaram como ruim; 17,64%
dos alunos classificaram como bom; 5,88%
dos alunos responderam muito bom e 3,52%
dos alunos nao responderam.

De acordo com os Parimetros Curri-
culares Nacionais Ensino Médio — PCNEM
(2002), o aprendizado nesta etapa de ensino
deve contribuir nao sé para o conhecimento
técnico, mas também para uma cultura mais
ampla, desenvolvendo meios para a interpre-
tagdo de fatos naturais, a compreensao de
procedimentos e equipamentos do cotidia-
no social e profissional, assim como para a
articulagao de uma visao do mundo natural
(meio ambiente) e social.

Deve propiciar inclusive a construgao
de compreensdo dinamica da nossa vivéncia
material, de convivio harmonico com o mun-
do da informacao, de entendimento histori-
co da vida social e produtiva, de percepgao
evolutiva da vida, do planeta e do cosmos,
enfim, um aprendizado com carater pratico
e critico e uma participagao no romance da
cultura cientifica, ingrediente essencial da
aventura humana (PCNEM, 2002).

Essa concepgao ambiciosa do aprendi-
zado cientifico-tecnolégico e ambiental no
Ensino Médio, que infelizmente é diferente
daquela hoje praticada na maioria das esco-
las publicas, ndao é uma utopia e pode ser
efetivamente posta em pratica no ensino da
Biologia, da Fisica, da Quimica, da Matematica
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e das tecnologias correlatas a essas ciéncias.
Contudo, principalmente ao que tange
a questao do meio ambiente e da educagao
ambiental, toda a escola e sua comunidade
— nao s6 o professor e o sistema escolar —
precisam se mobilizar e se envolver para pro-
duzir novas visoes de preservacao do meio
ambiente, de modo a promover a transfor-
magao educacional e social pretendida.

Conclusao

Com base nos dados da pesquisa biblio-
grafica e da pesquisa de campo realizada nes-
te estudo, confirmou-se a hipotese de que as
acoes de educagao ambiental desenvolvidas
nas escolas publicas estaduais, em nivel de
Ensino Médio ainda apresentam falhas, o que
contribui para que os alunos nao tenham
uma compreensao holistica do mundo e
pouca conscientizagao sobre a preservagao
ambiental.

Logo, é indispensavel, em nivel local, em
todas as esferas de ensino e na comunida-
de em geral, um trabalho de educagao em
questoes ambientais, visando tanto as gera-
¢oes jovens como os adultos, dispensando
a devida atengao ao setor das populagoes
menos privilegiadas para assentar as bases
de uma opiniao publica bem informada e de
uma conduta responsavel dos individuos, das
empresas e das comunidades, inspirada no
sentido de sua responsabilidade, relativa-
mente a protegao e melhoramento do meio
ambiente, em toda a sua dimensao humana.

Tomando-se como base as conclusées do
Relatério Final Regiao Norte, resultado da |
Conferéncia Nacional de Educacio Ambien-
tal, que atesta que um dos grandes causa-
dores da degradagao ambiental na Amazoénia
€ o modelo de desenvolvimento econémico
vigente, urge a tomada de medidas enérgicas
no sentido de implantar uma politica de de-
senvolvimento em que se garanta o uso ra-
cional dos recursos naturais, bem como uma



educagao de qualidade que contribua para
a formagao de cidadaos conscientes, aptos
para agirem responsavelmente no meio em
que vivem.

Este desafio atribuido a Educacio Am-
biental deve constituir-se em um processo
continuo e permanente a ser oferecido de
forma interdisciplinar, dando énfase a abor-
dagem da problematica ambiental que afeta
a qualidade de vida das comunidades, sem,
contudo, esquecer as potencialidades para
prevenir problemas que possam surgir.

Atualmente a humanidade se vé diante
da necessidade de mudangas radicais para
garantir a sobrevivéncia digna das futuras
geragoes. Por isso mesmo, nunca como nes-
te século, emergiram tantas iniciativas para
a conservagao, controle e recuperagao do
ambiente. Logo, é importante a implantagao
da educagio ambiental em todos os niveis
de ensino das comunidades, com o objetivo
da capacita-las para a participagiao ativa na
defesa do meio ambiente.

Diante deste contexto, a Educacio Am-
biental se reveste de excepcional importan-
cia. Ela simboliza a confluéncia das iniciativas
individuais para um reconhecimento institu-
cional da necessidade de agrupar as especia-
lidades, de forma a oferecer aos estudantes
um soélido compromisso de capacitagao, vol-
tado para a preservagio da bioesfera.

As pesquisas académicas, sejam em ni-
vel de graduagiao ou especializagao, devem
contribuir para a literatura de pesquisa na
area de educagao ambiental e para a solu-
¢ao, ou pelo menos amenizagao dos proble-
mas ambientais enfrentados atualmente pela
humanidade. Embora estas pesquisas, ainda
representem iniciativas de cunho individual,
deveriam ser mais estimuladas em nivel ins-
titucional nos Institutos de Ensino Superior
e nos curso de especializagao, mestrados e
doutorados.

O papel da filosofia, na educagao ambien-
tal, nao deve e nem pode se limitar a difusao
retorica de valores. Além de dar o exemplo,
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a filosofia tem que mostrar aos estudantes
as diferentes alternativas e visdes sobre o
tema ambiental, e, sobretudo transmitir co-
nhecimentos que possam aumentar sua ca-
pacidade de entender e avaliar os possiveis
sentidos e alcances das diferentes opgoes.

Para finalizar é importante destacar que
o presente estudo nao teve a pretensao de
esgotar o assunto.Ao contrario, pretendeu-
se apenas destacar a relevancia do tema
abordado e demonstrar que a educagao am-
biental é fundamental para a preservagao do
meio ambiente, e que o estudo da educa-
¢ao ambiental, em nivel de Ensino Médio em
Manaus, representa um amplo campo para
futuras pesquisas.
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RESUMO

A responsabilidade social € uma nova forma
de gestao corporativa, e administragao par-
ticipativa, em que o gestor ¢ definido pela
relagao ética e transparente com os funcio-
narios e clientes, de forma geral com todos
os publicos com o qual se relaciona. A de-
nominagao “gestdo social” é para distinguir
a responsabilidade social do simples apoio
financeiro de empresas a projetos desen-

volvidos por entidades sem fins lucrativos.

O apoio financeiro normalmente é visto
como uma atividade filantrépica, enquanto
a responsabilidade social a despeito do que
muitos pensam € pensar a assisténcia social
sem cultivar o assistencialismo. Agdes que
refletem a consciéncia de cada profissio-
nal vao além do que empresas socialmente
responsaveis podem fazer para diminuir a
desigualdade de classes. A responsabilidade

social é hoje questdo de gestao estratégica.

O Instituto Ethos desenvolveu uma metodo-
logia relativa a incorporagao de praticas de
responsabilidade social empresarial (RSE) a

partir de indicadores em sete grandes temas:
valores e transparéncia da empresa, relagao
com o publico interno, meio ambiente, for-
necedores, consumidores e clientes, comu-
nidade, governo e sociedade. A agao social,
geralmente relacionada a comunidade, é ape-
nas um item do espectro bem mais amplo
abarcado pela nogao de RSE.A denominagao
mais apropriada hoje é a responsabilidade
socioambiental, pois inclui a responsabilida-
de social da empresa com as pessoas e com
o meio ambiente.

Palavras-chave: Trabalho voluntario. Legis-
lacdo do trabalho voluntario. Inclusio social.

Introducao

Empresarios de pequenas, grandes e mé-
dias empresas, que tém pessoas com defici-
éncia em seu quadro de funcionarios, estao
satisfeitos em investir na inclusio social. Al-
guns tém receios em contratar uma pessoa
com deficiéncia, por diversos motivos, mas
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quando colocam em pritica a alocagao dos
“deficientes”, incluindo-os na sociedade
como seres capazes, descobrem que essas
pessoas sao tao capazes quando qualquer
outro considerado “eficiente”. As dificulda-
des de adaptagdo existem, mas sao frutos da
falta de experiéncia por parte dos gestores
e funcionarios, mas que pode ser adquirida
no dia-a-dia de trabalho. Logo nos primeiros
meses fica claro que esse é um processo co-
mum e que tudo acontece naturalmente.

Conviver com funcionarios “deficientes”
€ uma ligdo de vida diaria. Eles s3o iguais aos
colegas sem “deficiéncia”, ttém o mesmo nivel
de aprendizado e capacidade. Se existe algum
diferencial, esta no valor que dao ao emprego e
na forga com a qual agarram as oportunidades.
Abragam todas as oportunidades por se con-
siderarem (teis no mercado de trabalho. As
empresas que investem nessas contratagoes
percebem que a integragdo dessas pessoas €
benéfica e nao se observa qualquer distingao
entre funcionarios regulares e os deficientes,
sejam por parte dos proprios colegas, seja por
parte dos chefes e supervisores.

Ao perceber que os beneficios da inclu-
sdo social estao além do cumprimento da
lei, faz com que muitas empresas acabem
montando programas que compreendem in-
vestimentos em projetos sociais de todos os
tipos. Investir, por meio da Lei Rouanet, em
um espetaculo de danga e de teatro que uti-
lizam a arte como forma de terapia para pes-
soas especiais € um dos caminhos a serem
seguidos pelas empresas publicas, privadas
ou ONG's. A lei Rouanet é uma forma de
incentivar as empresas a investirem na cul-
tura, proporcionando beneficios as mesmas
e a comunidade

Garantir ao cidadido a oportunidade de
educagao e geragao de renda nao configura
assistencialismo. A Responsabilidade Social
pressupoe buscar as melhores alternativas
considerando o cendrio e os recursos dis-
poniveis para acabar com a fome e a miséria,
uma das metas do milénio.
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I. O trabalho voluntario
no Brasil

Durante todo o periodo colonial e até
o século XIX, as acdes de assisténcia social
privada tiveram uns modelos caritativos, ins-
pirados em valores religiosos, que influen-
ciam a agao filantropica até os dias de hoje.
Era papel da igreja trabalhar as atividades de
ajuda aos carentes, minimizar as desigualda-
des sociais. Acontece que a responsabilidade
socioambiental deixa de ser um papel ape-
nas da igreja e passa a ser responsabilidade
também das empresas que buscam a sua
permanéncia no mercado, aquelas que fazem
diferenga perante a comunidade.

No século XX, a partir da década de 30,0
Estado assumiu a assisténcia social, median-
te politicas especificas. Em 1942 foi criada
a Legido Brasileira de Assisténcia (LBA),
mas, como relata Marcos Kisil (2005:22)
ao longo das décadas que se seguiram a
sua criagdo, o 6rgio se tornou objeto de
barganha politica. Mesmo tendo criado em
1979 um Programa Nacional de Volunta-
riado, denuincias de corrupgao culminaram
com a extin¢gao da mesma em 1994.

Paralelamente, a partir dos anos 70, ob-
serva-se uma tendéncia de mobilizacio da
sociedade civil, sua crescente participagao
e articulagao na atengao aos problemas co-
munitarios. A redemocratizagdo do pais, a
incapacidade do poder publico para o aten-
dimento das demandas sociais, e a difusao de
novos valores, ambientalismo, direitos huma-
nos, concorrem, desde entao, para a “emer-
géncia” do terceiro setor e, na década de 90,
para a crescente énfase na responsabilidade
social das empresas.

Vale ressaltar que o terceiro setor foi cria-
do para atender as necessidades da sociedade,
aquelas que as politicas publicas nao conse-
guem e nao querem alcangar. Mas setor existe
apenas dois: o Publico e o Privado. Deve-se
ainda dizer que nao apenas as ONG's atuam
no terceiro setor, mas torna-se uma constan-



te nas empresas a implantagio da SA 8000
— gestao de responsabilidade social, como
forma de beneficiar a sociedade pelos lucros
e beneficios a ela proporcionados.

Apos a década de 90, a mudanga de go-
verno criou um contexto favoravel a uma
nova abordagem em relagao a grandes temas
relacionados a agao social do Estado em par-
ceria com a sociedade civil. Em 1997, rodadas
de interlocugdo politica com organizagoes
da sociedade civil, o Conselho da Comunida-
de Solidaria — 6rgao vinculado a Presidéncia
da Republica — propés medidas concretas de
estimulo do trabalho voluntario no Brasil: a
instituicdo do Programa Voluntario, que dis-
seminou “Centros de Voluntariado” no pais,
e a proposta do reconhecimento juridico do
trabalho voluntario — o que veio a ser alcan-
cado com a edi¢io da Lei n® 9.608, de 1998.

Desde entao, passou a ser objeto de di-
versos estudos e pesquisas, estimuladas com a
declaragao, pela ONU, no ano de 2001 como o
“Ano Internacional do Voluntario”. Em agosto
de 2001, o IBOPE realizou com exclusividade
uma pesquisa para o Instituto Brasil Voluntario,
com 7.700 pessoas nas nove principais capitais
brasileiras. Segundo a pesquisa, 18% do entre-
vistados ja fizeram ou estavam fazendo algum
tipo de trabalho voluntario.

A Pesquisa analisa voluntariado nas prin-
cipais capitais do Brasil, tendo se observado
que a metade dos entrevistados valorizava
mais o trabalho voluntario do que a simples
doagao, mas praticavam mais doagoes do que
trabalho voluntario. Isto poderia indicar a
existéncia de algum impedimento ou dificul-
dade para a pratica do voluntariado — como
a falta de conhecimento ou de estimulo.

2. A legislacao brasileira sobre
o trabalho voluntario

A Lei n° 9.608/98 define o servico vo-
luntario como “a atividade nao remunerada,

prestada por pessoa fisica, a entidade publica
de qualquer natureza ou instituicao privada
de fins nao lucrativos, que tenha objetivos
civicos, culturais, educacionais, cientificos,
recreativos ou de assisténcia social, inclusive
‘mutualidade’” (art.1°).

O mesmo dispositivo legal acrescenta
que “o servigo voluntario ndo gera vinculo
empregaticio nem obrigagdo de natureza
trabalhista, previdenciaria ou afim” (paragra-
fo Unico do art. |° da Lei n® 9.608/98).

Tem-se, pois, que o servigo voluntario é
prerrogativa da pessoa fisica.A lei acrescenta
que o vinculo entre a pessoa fisica e a enti-
dade, instituigao publica ou privada sem fins
lucrativos, a quem presta os servigos volun-
tarios, devem ser formalizados mediante um
“termo de adesao”, no qual conste o objeto
e as condicdes de exercicio do trabalho vo-
luntario (art.2°).Admite-se que o voluntario
seja ressarcido apenas em relagao as despe-
sas incorridas para a prestagao do trabalho
voluntario (art. 3°).

A lei,embora singela, constitui um marco
na legislagao do terceiro setor, pois, ao ad-
mitir a realidade do servico voluntario, aju-
da a prevenir situagoes em que alguém, que
haja prestado servigos voluntarios a uma
entidade, venha a requerer, posteriormen-
te, por quaisquer razoes, eventuais direitos
trabalhistas. Anteriormente a edicdo da Lei,
seria mais dificil, em demandas judiciais, o
reconhecimento de um vinculo de trabalho
“voluntario”. Como exemplo tem-se uma
decisdo judicial de 1995 na qual se afirmava,
em segunda instincia, que “provado o pa-
gamento de saldrio durante certo periodo,
incabivel sua supressao sob alegagao de rea-
lizacao de servico voluntario”.

Percebe-se que decorridos alguns anos
da edigao da lei, os tribunais superiores tém
reconhecido o valor do “termo de adesao” e
a realidade do trabalho prestado em carater
voluntario.

O termo de adesdo € um instrumento
util para formalizar a relagao entre institui-



¢Oes publicas ou instituigdes privadas sem
fins lucrativos e os voluntarios que lhes
prestam servigos.

Cumpre acrescentar que uma institui¢ao
sem fins lucrativos que tenha empregados
nao deve contar com os mesmos para a re-
alizacdo de servicos voluntarios. Nio cabe
nesses casos a realizagao de um contrato de
trabalho com a jornada pré-definida e reali-
zagdo de “termo de adesao” para realizagao
de servico voluntario na mesma instituicao
em outros horarios.Trata-se de vinculos mu-
tuamente excludentes. Tampouco cabe ser
voluntario em uma empresa, ja que a lei ad-
mite apenas institui¢oes publicas ou privadas
sem fins lucrativos como parte na relagao de
voluntariado.

3. Os incentivos as a¢oes de
voluntariado nas empresas

E crescente o nimero de pessoas que se
engajam em trabalhos voluntarios, portanto é
natural que as empresas contem com empre-
gados que fora do expediente, atuem como
voluntarios em diversos tipos de organiza-
¢ao. Algumas empresas dao-se conta de que
podem oferecer diversas formas de apoio a
agoes espontaneas de seus empregados.

Podem-se citar algumas possiveis agoes
de incentivo ao voluntariado dentro da em-
presa, e aspectos juridicos correlatos, ressal-
tando que tais agoes nao constituem, neces-
sariamente, um “Programa de Voluntariado
Empresarial”.

a) Permitir que voluntarios realizas-
sem campanhas internas, mobilizan-
do colegas em prol de uma causa. A
empresa pode franquear espago aos
voluntarios nos seus mecanismos de
comunicagao: murais e jornais inter-
nos, boletins eletronicos;
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b) Fornecimento de espago adequado
para que os voluntdrios se redinam,
guardem materiais, armazenem o
produto das coletas; ou colocagao de
equipamentos, instalagoes e sistemas
a disposicdo de uma determinada
ac¢ao voluntaria;

Doagao de materiais para entidades
indicadas por empregados com finali-
dades variadas: para mutirao de cons-
trugao ou reforma, para uso em uma
instituicao para a transformagao em
produtos vendaveis.

As doagoes feitas por empresas a entida-
des sem fins lucrativos de utilidade publica
federal ou qualificada como OSCIP podem
ser deduzidas da base de célculo do imposto
de renda a pagar da pessoa juridica doadora,
até o limite de dois por cento do lucro ope-
racional da pessoa juridica.

Para as pessoas fisicas o percentual per-
mitido é de 6% do imposto devido aos Fun-
dos da Infancia e da Adolescéncia. Com isso,
cerca de 1,3 bilhdes de reais seriam dispo-
nibilizados para combate da fome e miséria,
para a capacitagao das pessoas da comunida-
de na geragao de emprego e renda.

d) Uma forma particular de doagao ¢é a
de recursos financeiros para causas
ou instituigdes nas quais funcionarios
da empresa estejam envolvidos, por
exemplo, depositando certa quantia
para cada 100 horas voluntarias tra-
balhadas. No Brasil, nao ha incentivo
especial para essa pratica.

4. Programas de voluntariado
empresarial

O voluntariado empresarial € uma pra-
tica relativamente tradicional nos Estados
Unidos, e empresas multinacionais norte-



americanas tém contribuido para difundi-la
em outros paises. No Brasil, ganhou impul-
so a partir de 1997 com o Programa Vo-
luntario, do Conselho da Comunidade So-
lidaria, que promoveu encontros, fomentou
iniciativa, e conferiram maior visibilidade a
praticas existentes.

Construir um Programa de Voluntaria-
do Empresarial ¢ uma decisdo estratégica
de investimento social corporativo, cuja
implementagao requer, ordinariamente, a
contratagao de assessoria especializada. No
entanto, o investimento em Programas de
Voluntariado tem segundo estudos no exte-
rior, um excelente retorno, pois favorecem o
clima organizacional, motivam os emprega-
dos ajudando em seu desenvolvimento pes-
soal e profissional, e tendem a melhorar a
imagem da empresa na comunidade.

O Programa de Voluntariado Corpora-
tivo também devera definir questoes ope-
racionais que terio importantes reflexos
juridicos. Por exemplo: os colaboradores po-
derio exercer sua acao voluntaria durante o
expediente ou fora do horario de servigo!?

A empresa ira cobrir custo de trans-
porte de voluntarios? Alguns cuidados sao
necessarios. Outro aspecto na legislagao &
a inexisténcia de incentivos fiscais especifi-
cos para a implementagao de Programas de
Voluntariado.

Em Portugal, editou-se em 1998 a Lei n°
71, bem mais extensa do que a lei brasileira,
publicada no mesmo ano. A lei portugue-
sa traz normas para nos surpreendentes,
como a previsao de emissao de um cartao
de identificagao do voluntario, e prevé es-
pecificidades como o direito a faltas justifi-
cadas na empresa para prestagao de servigo
voluntario em missées urgentes. Além disso,
dispoe sobre competéncias para cobertura
de riscos e prejuizos, na eventualidade de o
voluntario causar prejuizos a terceiros no
exercicio da sua atividade, tendo em consi-
deragdo as normas aplicaveis em matéria de
responsabilidade civil.
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Na Espanha, a Lei n° 6, de 1996, trouxe
também extensa regulamentagiao do ser-
vico voluntdrio, com a apresentagio de
conceitos, direitos e deveres do volunta-
rio, obrigagées das entidades — incluindo,
por exemplo, a de realizagdo de apdlice de
seguro adequada as caracteristicas e cir-
cunstancias da atividade realizada por vo-
luntarios. A lei também trata de medidas
de fomento e de incentivo ao voluntariado
— como a bonificagdo no uso de meios de
transporte publico e prevé inclusive nor-
mas relativas a prestagdo de servigo vo-
luntério no estrangeiro.

Nos paises de tradigao consuetudinaria,
o fomento ao voluntariado decorre princi-
palmente de incentivos fiscais, e ndo do mar-
co de uma legislagao trabalhista. Nos Esta-
dos Unidos, em especial, dado que o marco
regulador das leis trabalhistas é bem flexivel,
a “regulamentagdo” do servigo voluntario
seria alheia a tradigdo do pais. Contudo, a
legislagaio do Imposto de Renda traz im-
portantes incentivos ao trabalho voluntario:
sirva de ilustragao a permissao de dedugao
de algumas despesas vinculadas aos servigos
prestados em carater voluntario, na medida
em que a organizagao beneficiada pelos ser-
vicos seja qualificada para o recebimento de
doacdes dedutiveis.

No Reino Unido, a prestagao voluntaria
mais comum é o exercicio nao remunerado
de cargos em Conselhos de organizagSes
sem fins lucrativos. Existe a previsio de ces-
sao de pessoal remunerado por empresas,
para trabalho temporario em “charities”. O
principal incentivo consiste na dedugao dos
custos trabalhistas do lucro tributavel (inclu-
sive salarios), o que a primeira vista corres-
ponde a té-los como despesa pelo fato de a
empresa doar o tempo do trabalhador, sem
ressarcimento. Além disso, para citar como
exemplo, é utilizado o sistema de doagbes
via folha de pagamentos, na qual o empre-
gado autoriza a empresa a processar o des-
conto de doagdes. O volume de doacdes



originadas em uma empresa é transferido,
més a més, a agéncias autorizadas pelo go-
verno a administrar essas contas e proces-
sar a transferéncia a donatarios, conforme
escolha formulada pelo empregado. Algumas
companhias adotaram a pratica de somar;, a
cada doagao do empregado, um valor adicio-
nal de doagao a “charity” escolhida por eles.

As informagoes nao pretendem sugerir
que os exemplos de outras legislagoes de-
vam ser necessariamente seguidos. No en-
tanto, existem algumas “boas praticas” em
matéria de regime legal aplicavel ao volun-
tariado que podem constituir uma fonte de
inspiragao e de reflexdao para o aperfeigoa-
mento do nosso marco legal.

5. Empresas do pélo industrial
de Manaus - PIM que atuam
com responsabilidade social

Das empresas do Pélo Industrial de Ma-
naus que atuam com responsabilidade social
voltadas para o desenvolvimento sustentavel,
podemos citar varias, tais como a Petrobras
que é referéncia em preservagao/conserva-
¢ao ambiental, o parece um contra-senso,
uma vez que a empresa, para implantar um
polo de exploragao de petroleo, devasta flo-
restas inteiras, mas que busca possibilitar um
desenvolvimento humano de alto grau nos
locais onde se insere.

O historico da Petrobras na Amazonia
comega em 1954 com a descoberta de pe-
tréleo em quantidades nao comerciais em
Nova Olinda. Em 1978, foi descoberto o gas
na provincia do Jurud; em 1986 descobertas
de gas na provincia petrolifera do Urucu. So-
mente em |988 é que comegou a ser produ-
zido o gas de Urucu em grande escala, tendo
sido necessario o aumento da capacidade da
base de produgao.

A Petrobras esta sempre buscando a ex-
celéncia em seus produtos, na exploragio
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do petréleo como: A ousadia, a capacidade
de criagio e realizagio. E a primeira empresa
petrolifera no mundo a receber a certifica-
¢ao ISO 9001 E 14001 além do atestado de
conformidade da BS 8800.

Todos os residuos solidos, tanto domés-
ticos como industriais produzidos pela Pe-
trobras, sao tratados com técnicas moder-
nas, que permitem a destinagao adequada,
ajudando a preservar a natureza, um dos
compromissos ambientais da Petrobras.

Faz parte do compromisso da Petrobras
recompor as areas desmatadas com locagao
de pogos, jazidas de terra, mantendo um vi-
veiro com quase 200.000 mil mudas.Além de
manter um orquidario com aproximadamen-
te 2.100 orquideas com poucas catalogadas
pela Universidade do Amazonas e 40 espé-
cies de bromélias refletindo o compromisso
com a pesquisa cientifica.

A empresa investe em escolas de for-
magao técnica através do projeto Samaima,
parceria firmada com o Servigo Nacional da
Industria — SENAI, onde um barco percorre
os municipios do interior, realizando os cur-
sos de eletricistas, mecanicos de motores
de barco, informatica entre outros. Ja foram
qualificadas mais de 12 mil pessoas em 23
municipios.

A MASA daAmazdnia empresa referéncia
em responsabilidade social, considerada pela
revista exame de 2006 a melhor empresa do
Brasil para se trabalhar, possui uma infra-es-
trutura digna dos melhores profissionais ali
existentes. Capacitou todos os funcionarios
com o ensino médio, investe na graduagao e
pos-graduagao beneficiando os colaborado-
res pagando 50% das mensalidades.

Ha mais ou menos seis anos a empre-
sa nao contrata ninguém de fora para fazer
parte do seu quadro funcional. Investe na
qualificagdo profissional do seu colaborador
para que possa crescer na empresa e dessa
forma motiva-los, pois sabem que as vagas
existentes serao preenchidas pelo pessoal ja
existente.



Como politicas de gestdo empresarial, a
MASA atua com programas de orientagiao
a gestantes, permite a funcionaria tirar seis
meses de licenga maternidade, receber o
enxoval e ter acompanhamento médico
durante toda a gestagdo na propria em-
presa. Age ainda no combate a hiperten-
sdo, diabetes e obesidade. Possui salas de
descanso para combate ao estresse dos
funcionarios.

Como politicas de responsabilidade am-
biental a empresa recicla todos os residuos
plasticos, as substancias mais perigosas sao
encaminhadas para uma empresa especiali-
zada que trata os mesmos sem causar danos
a natureza. Os funcionarios da MASA sao vo-
luntarios nas agdes de responsabilidade so-
cial voltadas para as comunidades carentes.
Apoia instituicbes como Casa Vhida, Casa
da crianga com céncer, casa Mae Margarida,
entre outros.

Empresas como a Sony valorizam o tra-
balho voluntariados dos funcionarios, um
dos maiores projetos de sustentabilidade
da empresa € a caga ao lixo onde os volun-
tarios participam da limpeza das margens e
das aguas do Rio Negro e Mindu. Sao agoes
ambientais que demonstram o compromisso
com os recursos hidricos.

Assim como as outras empresas a Sony
valoriza as pessoas, o relacionamento huma-
no entre os colaboradores e com a comuni-
dade onde esta inserida, oferecendo melhor
qualidade de vida de forma continua. Promo-
ve campanha de arrecadagao de alimentos
e produtos de higiene para a Casa Vhida.As
arrecadacdes também sao distribuidas as
pessoas carentes através do programa Natal
da Esperanga promovido pelo Centro da In-
dustria do Estado do Amazonas.

A Honda tem como diferencial o incenti-
vo a pesquisa ambiental onde desenvolve 14
projetos de preservagao a natureza em par-
ceria com o Instituto Nacional de Pesquisa
da Amazénia (INPA) e escolas de ensino fun-
damental na cidade de Manaus. A empresa
criou uma reserva ambiental de 16 hectares,
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as margens do Mindu, na Colonia Japonesa.A
reserva sera destinada a pesquisa, educagao
ambiental e tour de cultura ecologica.

Uma das missoes da Honda ¢é “fazer to-
dos os esforgos para contribuir com a sau-
de dos seres humanos e com a protegao do
ambiente no planeta, em cada fase de suas
atividades corporativas”. Em Manacapuru a
Honda desenvolve trabalhos de conscienti-
zagao e sensibilizagao ambiental.com a aju-
da do INPA conseguiu evitar uma tragédia
ecologica nessas localidades. Participa ainda
da consciéncia limpa onde os colaboradores
atuam as margens dos igarapés recolhendo
o lixo ali despejado.

A Videolar investe macicamente na
Educagao, é uma das principais mantene-
dora do pré-menor Dom Bosco atuando
na formagao profissionalizante, com cur-
sos de eletricidade de autos, eletronica,
informatica, lanternagem, mecanica, meta-
lurgia, entre outros. Possui uma estagao de
tratamento de efluentes onde trata a agua
utilizada na empresa, devolvendo-a a natu-
reza ja tratada.

A empresa paga 67% do custo da refeigao
de um restaurante popular para que pessoas
de baixa renda tenham uma alimentagao sau-
davel. Com a ajuda proporcionou que 161
mil refei¢oes fossem servidas no ano passa-
do as pessoas carentes e que necessitam de
uma boa alimentagao para sobreviverem.

A BIC tem como prioridade os incen-
tivos a educagio e o aprendizado dos seus
colaboradores. Sua meta é chegar ao final
de 2007 com todos os colaboradores tendo
concluido o ensino médio.

O Grupo Simoes, através da Recofarma,
prioriza a Educagao continuada e as coletas
seletivas de lixo, recolhendo embalagens
plasticas e de aluminio em escolas, fazendo
uma troca com materiais pedagogicos.

Muitas outras empresas do Pdlo Indus-
trial de Manaus ja atuam de forma respon-
savel de maneira que aqui é possivel citar
apenas alguns exemplos do que vem sendo



feito ao longo do tempo para a preservagao/
conservagao do meio ambiente na cidade de
Manaus.

Conclusio

As questdes sociais, consideradas mo-
dismos por algumas pessoas e gestores em
geral, tornam-se uma necessidade nas em-
presas que buscam um diferencial no merca-
do, diferencial nao s6 para os seus produtos
e servigos, mas para preservar/conservar o
meio ambiente de forma que possa usufruir
O que existe e preservar para as geragoes
futuras.

Além de administrar de forma participa-
tiva, o gestor tem ainda os beneficios ofere-
cidos a empresa através do balango social
e da contabilidade ambiental, tendo que se
adequar as normas e procedimentos estipu-
lados pelo modelo de gestao. Ultrapassar vo-
luntariamente o respeito as leis gera, muitas
vezes, economias de custo.

As empresas consideradas responsaveis
e que primam pela valorizagao das pessoas
e do meio ambiente estao descobrindo que
a responsabilidade socioambiental melhora
a imagem corporativa da empresa; torna a
marca reconhecida, transmite a idéia de que
os produtos sao de qualidade, motiva o con-
sumo, deixa evidente a visao de gestao es-
tratégica da empresa, promove economias
de custos, o que, por extensio, satisfaz as
necessidades dos funcionarios, clientes, for-
necedores e consumidores no sentido de
manter uma alta qualidade dos produtos e
servigos, cumprindo o seu papel social.

Percebe-se que somente através da parti-
cipagao do homem como um ser social, capaz
de conceber a interagio homem-meio am-
biente, pode-se conduzir a construgao de uma
sociedade justa e sustentavel. O homem nao
sobrevive sem um ambiente saudavel e a natu-
reza nao tera como sobreviver com a degrada-
¢ao causada pelo mesmo homem. A concep-
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¢ao do desenvolvimento como um processo
permanente de integragao entre o ambiente,
a tecnologia e o homem poderiao conduzir a
construcao de uma sociedade sustentavel e
que, portanto, podera oferecer condigdes ade-
quadas e qualidade de vida. As empresas que
assumirem este compromisso serao altamen-
te competitivas e suas contribuigoes serao de
grande importancia, ndo sé para a comunidade,
mas para a sociedade como um todo.

Trata-se, portanto, de repensar todos os
valores da organizagao, para que as mesmas
tornem-se adequadas para essa nova ordem
social, realizando muito mais do que a sim-
ples filantropia e sim agoes que efetivamente
promovam a responsabilidade social e a sus-
tentabilidade. Essas a¢cdes farao toda a dife-
renga entre as empresas e serao certamente
uns diferenciais competitivos.

O trabalho voluntario é uma realidade pre-
sente na sociedade brasileira, e as empresas
sao chamadas a estimular essa pratica, dentro
de uma perspectiva de cooperagao entre o
Estado, o mercado e a sociedade civil.

A Lei n° 9.608/98, ao trazer o reconhe-
cimento juridico do servigo voluntario, é um
avan¢o na legislacao do terceiro setor em
nosso pais. Os tribunais do trabalho tém re-
conhecido a realidade do servico voluntario
e o sentido da legislagao que o rege.

O incentivo de empresas as agoes espon-
taneas de seus empregados admite inlmeras
formas e possibilidades, mas todas exigem
atengao aos aspectos juridicos correlatos. A
implantagao de Programas de Voluntariado
Empresarial, com o apoio formal e organi-
zado da empresa, incentivando seus empre-
gados aos trabalhos voluntarios, requer es-
pecial cuidado quanto a legislagao especifica
sobre o assunto.

No Brasil estamos construindo o marco
regulador do terceiro setor, e dentro dele,
incentivos especificos para o voluntariado.
Em diversos contextos legais, a legislacao al-
canca uma sofisticacio desconhecida entre
nods, que pode inspirar importantes meca-



nismos de fomento ao voluntariado.A busca
de formulas juridicas mais adequadas para o
incentivo ao voluntariado merece nossa re-
flexao e nos propoe importantes desafios.

As Instituiges de Ensino Superior que
formam cidadaos criticos, ou que ao menos
pensam formar, devem estar atentas as ten-
déncias de mercado, principalmente aquelas
instituigdes que formam Gestores que serao
absorvidos pelas empresas. A Responsabilida-
de Social, ou mais precisamente Socioambien-
tal,deve ser uma constante na grade curricular
dos cursos de Administracido, Contabilidade,
Economia, entre tantos outros. O assunto
deve ser discutido em todas as esferas, levan-
do-se em consideragao que, somente através
da Educagio, da concepgao de Meio Ambien-
te e consciente da Responsabilidade Social,
pode-se vislumbrar um futuro melhor; com
mais qualidade aos nossos filhos e netos.

As empresas que ja incutiram o pensa-
mento de conservar/preservar trabalham as
comunidades onde estio inseridas gerando
emprego e renda; proporcionam aos funcio-
narios e colaboradores a oportunidade de
crescimento pessoal e profissional extensiva
aos seus familiares, e dessa forma produzem
com qualidade e trabalham com pessoas al-
tamente motivadas.

Percebe-se que as alternativas existem
para que sejam postas em pratica; os efeitos
sao benéficos as partes interessadas, (empre-
sa, fornecedores, sociedade). Portanto, cabe a
cada gestor analisar as formas de contribuir
para uma sociedade mais justa e igualitaria,
de maneira que possa erradicar a pobreza e
a miséria, condigdo sine qua nom para que a
sociedade e a comunidade tenham reconhe-
cimento dos seus produtos e servigos.

Referéncias

CENTRO DE VOLUNTARIADO DE SAO
PAULO. Voluntariado Empresarial. As-
pectos Juridicos, mimeo.

69

CORRULLON, Mbénica Beatriz G. & ME-
DEIROS FILHO, Barnabé. Voluntariado na
Empresa. Gestao Eficiente e Participagao
Cidada, Sao Paulo, Periépolis, 2002

DUPRAT, Carla Cordery. A Empresa na
Comunidade: um passo-a-passo paea
estimular sua participacdo social. Sao
Paulo, Global, Porto alegre:RS. IDIS- Institu-
to para o Desenvolvimento do Investimento
Social, 2005 (Colegao Investimento Social/
coordenagao Inés Midlin Lafer)

INSTITUTO BRASILEIRO DE GEOGRAFIA
E ESTATISTICA. As Fundacdes Privadas
e Associacoes sem Fins Lucrativos no
Brasil: 2002/ IBGE, Geréncia de Cadastro
das Empresas. 2° ed. Rio de Janeiro: 2004

KARKOTLI, Gilson e ARAGAO, Sueli Duar-
te. Responsabilidade Social, uma con-
tribuicdo a gestdo transformadora das
Organizacoes. Petropolis/Rj:Vozes, 2004

KISIL, Marcos. Comunidade: foco de filan-
tropia e investimento social privado. Sao Pau-
lo: Global; Porto Alegre, RS: IDIS — Instituto
para o Desenvolvimento do Investimento So-
cial, 2005 — (Colegao investimento social/co-
ordenagao de Inés Midlin Lafer), pg. 22

MONTON, Carmen.Voluntariado Corporati-
vo. Cuando las empresas aportan algo mas que
dinero. Boletim Aceprensa, 5 febrero 2003

OLIVEIRA, Anna Cynthia. Temas juridicos
do Terceiro Setor. Revisio Comparativa.
Relatério de Trabalho. Contrato Unesco n.
896-916-7 com o International Center for
Not-for-Profit Law (ICNL). Projeto BID BR
— 5413, Conselho da Comunidade Solidaria.
1998, mimeo.

SILVA, Ruy Martins Altenfelder. O Pres-
suposto da Etica na economia, nas
empresas, na politica e na sociedade.



Centro de Integracdo Empresa- Escola. S3o
Paulo: CIEE, 2004.

SEBRAE. Balanc¢o Social. Contabilizando o
sucesso. Sebrae, 2006

SZAZI, Eduardo.Visao Legal do Voluntariado
Empresarial, Valor Econémico, 18 de se-
tembro de 2001

70

Sites de Consulta
www.premiobalangosocial.org.br
www.sa-intl.or

www.ibase.org.br
www.rh.com.br

www.exame.com.br



Zthpss Zpisteme

Revista de Ciéncias Humanas e Sociais da FSDB — ANO II,VOLUME IV — JULHO — DEZEMBRO 2006

RESENHAS




Zthpss Zpisteme

Revista de Ciéncias Humanas e Sociais da FSDB — ANO II,VOLUME IV — JULHO — DEZEMBRO 2006

AS CONTRIBUICOES DA NOVA ]
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A obra justifica-se pela necessidade do
aparecimento de novas teorias que funda-
mentem uma pratica pedagogica renovadora
a qual propicie uma nova concepgao de co-
nhecimento e uma compreensao mais refle-
xiva da realidade e do mundo em que vivem.
O estudo é a extensao da tese de doutorado
da autora, Maria Candida Moraes, e tem o
intuito de auxiliar na fundamentagao de pro-
gramas e projetos governamentais no Brasil,
buscando colaborar na criagao de uma nova
epistemologia que vise a melhoria da gestao
escolar.

Maria Candida Moraes é doutora em
Educagao pela PUC — SP e Mestre em Ci-
éncias pelo Instituto de Pesquisas Espaciais,
Inpe/CNPq. Desde 1997, é professora do
Programa de Pés — Graduagao em Educagao
(Curriculo) da PUC — SP. Foi consultora do
Banco Mundial, da OEA, professora visitante,
e pesquisadora colaboradora da Universida-
de de Barcelona.

O livro é dividido em trés partes. A
primeira relaciona-se a questdo do conhe-
cimento e da aprendizagem, trabalhados a
partir dos topicos: Aprendizagem e Vida; Des-
cobrindo o fluxo e Aprendendo a desfrutar da

GIA PARA A
ACAO

Whasingthon Aguiar de Almeida®

Menezes Gonzaga*

aprendizagem e da vida; Autopoiese e Biologia
do Conhecimento e Educar na Biologia do Amor.
Especialmente no tépico Descobrindo o flu-
xo e Aprendendo a desfrutar da aprendizagem
e da vida sao trabalhados os aspectos que
caracterizam uma experiéncia étima a par-
tir do olhar de Mihaly Csikszentmihalyi®.
Através destes topicos, procura-se discutir a
respeito do entrelagamento existente entre
aprendizagem e vida, onde se observa que
o aprender e o conhecer envolvem sempre
a totalidade humana ativando processos in-
tegrados e implicando em diferentes dimen-
soes que caracterizam os varios aspectos da
totalidade humana.

A segunda parte refere-se a trabalhos reali-
zados anteriormente pela autora, em especial o
paradigma educacional emergente que fez par-
te de um conjunto de conferéncias realizadas
sobre o tema. Também aborda temdticas rela-
cionadas as questoes de mudanga, complexida-
de e mediacdo pedagdgica, e das implicacdes
pedagégicas do paradigma emergente, bem
como do reencantamento da educagdo partindo
de novos paradigmas.

A terceira e Ultima parte é dedicada a
realizacdo de desdobramentos a partir das

2 Licenciado em Normal Superior; Mestrando em Ensino de Ciéncias pela UEA.
% Licenciado em Normal Superior, Mestrando em Ensino de Ciéncias pela UEA.
* Doutor em Educagio pela Univ. de Valladolid. Professor do Mestrado Profissional em Ensino de Ciéncias.

% Decano da Universidade de Chicago EUA.
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idéias de Humberto Maturana® e Francis-
co Varela?, voltada para a area social, e as
implicagdes éticas da citada teoria. A autora
endossa a afirmagao de Maturana, quando
afirma que o pensamento Autopoiético é
valido para outros sistemas além do biolo-
gico, ja que, em qualquer um deles, o sistema
vivo interage com circunstincias e, a partir
dessas interagoes, se conserva ou desinte-
gra, nao havendo contradigao entre ambos,
biologicamente falando.

Defende-se a necessidade de uma peda-
gogia que envolva o educando por completo,
desde a constru¢io do conhecimento até
seus valores, atitudes, estilos de vida etc.,
pois ela deixa claro que um projeto educa-
cional exige clareza epistemoldgica no que
se refere ao processo de construgao do co-
nhecimento e aprendizagem, sendo os valo-
res, as atitudes e os habitos do individuo os
fatores que influenciam os didlogos no de-
correr do processo.

Percebe-se também sua preocupagao
em buscar novas epistemologias, que propi-
ciem uma educagao transformadora e que
ensine o educando a aprender. Para isso, ela
propoe que os educadores tratem os alu-
nos como um todo, levando em considera-
¢ao o meio em que vivem e as relagoes que
estabelecem com o mesmo, pautando-se na
Teoria Autopoiética, proposta por Matu-
rana, que significa autocriagao, autoprodu-
¢do, ou seja, o proprio ser vivo cria-se e
transforma-se a partir das interagées com
o mundo.

De acordo com a Teoria Autopoiética
de Maturana e Varela, o sistema vivo é par-
te do meio e o meio é parte do sistema
vivo, estando estes em constante intera-
¢ao. Dai a preocupagdo de Maria Candida
com a necessidade de percebermos este
didlogo, pois é através dele que ocorrem
as transformagoes, tanto no meio quanto

no individuo. No entanto, para reconhe-
cermos este momento, é importante aten-
tarmos para as emogoes e os sentimentos
do sujeito, e nao apenas para sua dimensao
racional, uma vez que sao elas que influen-
ciam suas agoes e reflexoes, acabando por
caracterizar a sua visao de mundo.

Maria Candida Moraes também afirma
a necessidade da area educacional incor-
porar algumas premissas da Teoria Auto-
poiética, haja vista que educagdo e esco-
la ainda sao dicotomizadas pelo modelo
cartesiano, tornando o homem alienado e
distanciado da escola e do préprio mundo.
Ela deixa claro que aprender é diferente
de captar um objeto externo, sendo a vida
um processo continuo de aprendizagem,
através do qual construimos realidade e
saber a partir das relagoes estabelecidas.
Para ela: “O fenémeno da educacio e da
aprendizagem é também um fenémeno de
transformagao na convivéncia e o apren-
der se da na transformagio estrutural
que ocorre a partir da convivéncia social”
(p-48). Dentro desta perspectiva baseia-se
em Fritjof Capra®, quando comenta que
tudo se relaciona através de uma teia, a
grande teia da vida, onde todas as coisas
estao interconectadas e inter-relacionadas,
onde viver é conviver.

Na segunda parte do livro, sao trabalha-
das especificamente as questoes pedagogi-
cas que envolvem as novas ciéncias, princi-
palmente no que se refere aos paradigmas.
Discutindo suas mudangas na perspectiva
das novas tecnologias inseridas no contex-
to escolar, como a informatica e as prati-
cas pedagodgicas dos professores, as quais
devem contemplar o educando como um
todo, explicando, também, como se desen-
cadeia este processo de transformagao pa-
radigmatica, buscando desde sua definigao
com os Filésofos Classicos?’, passando por

% Bislogo e Neurocientista chileno criador da Teoria Autopoiética e autor da obra A Arvore do Conhecimento.
7 Bidlogo chileno colaborador de Humberto Maturana na elaboragio da Teoria Autopoiética.

28 Fisico Austriaco, autor de A Teia da Vida.



Thomas Kuhn®, até a afirmagio da crise pa-
radigmatica proposta por Boaventura dos
Santos®!, e atendo-se também a concepgio
de paradigma epistémico proposto por al-
guns tedricos, dentre eles Edgar Morin®2
Destaca-se que, mesmo a sociedade es-
tando numa era de evolugdes tecnoldgicas,
ainda vivemos e convivemos com valores
da era industrial, enquanto se constréi um
novo paradigma baseado na nova biologia,
na nova fisica, na cibernética etc. No tocan-
te a educagio, fica evidenciado que vivemos
um processo de rapidas transformagoes
em que temos dificuldades de definir o que
deve ser aprendido e quais competéncias
sao necessarias para se estabelecer neste
novo mundo.

O processo de globalizagao cada vez mais
abrangente e os avangos cientificos e tecno-
l6gicos transformaram os meios econémi-
cos, sociais e culturais obrigando os educa-
dores a formarem individuos autonomos e
criticos, os quais seriam sujeitos ativos que
constroem, desconstroem e reconstroem o
conhecimento.A autora, também, evidencia e
comenta um a um os desafios propostos por
Edgar Morin, visando essa transformagao pa-
radigmatica, contextualizando-os de manei-
ra clara e sucinta, com o nosso momento
educacional, para depois propor novas es-
tratégias e metodologias didaticas voltadas
para esta mudanga paradigmatica. Num dos
topicos deste capitulo é proposto um “Re-
encantamento da Educacio” como forma de
transformar o espago escolar, e propiciar um
didlogo entre os atores educacionais através
de uma sedugao ao educando.

Outra idéia trabalhada é a pratica polipa-
radigmatica na educagio, onde transitamos
de um paradigma a outro, muitas vezes de
forma inconsciente. Quanto a essa questao, &
afirmada sua ocorréncia devido a pluralidade

¥ Os filésofos gregos Socrates, Platio e Aristdteles.
* Filésofo Alemao, autor de A Estrutura das Revolugées Cientificas.

e dinamicidade da pratica educativa. Pois para
ela, devemos desenvolver um pensamento
complexo para entender a subjetividade do
sujeito, e assim, melhor compreender o uni-
verso fisico, biolégico, antropoldgico e social
do individuo.

A terceira e Ultima parte da obra é carac-
terizada pela exposigao das idéias de varios
teodricos, como: Niklas Luhmann33, Humber-
to Maturana, Fritjof Capra, Edgar Morin etc.,
dando atengao especial a obra de Maturana
e Varela. O intuito da discussdo dessas idéias
€ o de entender como é possivel transferir
a visao sistémica Aupoiética, para o dominio
social e suas vantagens para o individuo.

Também ¢é destacado nesta parte final da
obra, o papel da linguagem no sistema social,
onde a autora relata que é a partir da lin-
guagem que os sujeitos constroem e recons-
troem sua leitura de mundo, distinguindo as
diversas comunidades sociais, sejam elas re-
ligiosas, profissionais, politicas, etc.

Por fim, deixa-se claro a idéia de Matura-
na em relagao a “Biologia do Amor”, quando
aponta que, num enfoque bioldgico, amor é
uma emogao que se transforma em senti-
mento e, sob um enfoque social, o amor, é
a aceitagao do outro, do respeito, da tole-
rancia, ou seja, da promogao da diversidade,
sendo o amor o fundamento biolégico do
fenémeno social.

Esta biologia do conhecimento proposta
por Humberto Maturana interpreta a reali-
dade a partir do ponto de vista do sistema
vivo, onde o real ndo é apenas uma abstra-
¢ao do objeto material.

Dentro dessa perspectiva e com a cola-
boragao de Varela, Maturana propos a Teoria
da Autopoiese, que explica a dinamicidade
estrutural dos seres vivos e a invariabilidade
de sua organizagao. Vale ressaltar que, mes-
mo a obra sendo de facil leitura e compre-

3! Sociélogo Portugués, autor de Um Discurso sobre as Ciéncias na Transicdo para uma Ciéncia Moderna.
32 Sociélogo Francés, criador da Teoria da Complexidade, e autor da obra O Paradigma Perdido.

33 Sociélogo Alemio, autor de Teoria de la Sociedad e Pedagogia.
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ensao, &€ importante para o leitor cujo dese-
jo é se aprofundar nas idéias de Humberto
Maturana, principalmente os educadores
que procuram nas Ciéncias solugbes para al-
guns problemas de cunho pedagégico, terem
acesso a algumas de suas obras, em especial
a“Arvore do Conhecimento”.

Referéncias
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I. Aventurando no
conhecimento de Morin

Nesse mundo globalizado, de culturas e interesses tdo
complexos, o autor evidencia a necessidade de dialogar

e interagir com a conjungdo dos processos energéticos,
biolégicos, antropoldgicos, psicoldgicos e culturais em uma
dimensdo epistemoldgica, em que o conhecimento do
conhecimento ndo poderd dispensar as aquisicoes e os
conhecimentos cientificos relativos ao cérebro, a psicologia

cognitiva, a inteligéncia artificial e a sociologia.

A leitura da obra propde que o conheci-
mento do conhecimento nao pode escapar
ao que é relativo e incerto. E sim exige refle-
xOes cognitivas sobre os desafios e as incer-
tezas do século XX.Assim sendo, aborda-se
sobre as diferencas fundamentais fenomeno-
l6gicas entre maquina viva e a maquina arti-
ficial, sendo que a primeira tem capacidade
em conviver com a complexidade e com a
indeterminagao, diferentemente da segunda.

Também aborda a questio em relagao
a Biologia do Conhecimento, e compreen-
de que toda a maquina viva (ser humano) é
auto-eco-organizador, ou seja, precisa retirar
informagbes do exterior, as processa por si,

em si, para si e com relagao ao sujeito-ob-
jeto, as coisas e possibilita a compreensao
do outro.Com base nessa caracteristica, se-
gundo o pensamento moriano, o processo
de produgio de conhecimento (computo)
depende dos processos cognitivos dos seres
cognoscentes e suas instancias (memorial,
simbolica, pragmatica), sendo indissociavel
em relacdo a objetividade e subjetividade
que neles estao incluidos.

A obra compreende o ser humano como
um sujeito complexo, capaz de se auto-orga-
nizar e de promover interagdes com o outro.
Morin afirma que é nessa relagio de alte-
ridade que o sujeito encontra a autotrans-
cendéncia entre as diversas areas do saber
e legitima a ordem, desordem, a interagao
e organizagao como etapas inseparaveis de
um processo que culmina no auto-eco-orga-
nizagao de todas as maquinas vivas.

O pensamento moriano acredita que todo
conhecimento vem necessariamente de um
computador (mente/espirito/cultura), fonte
de extrema importancia para o ser huma-
no, pois realizam operagdes como tradugao
(signos/simbolos), construgdo (programas
que articulam informagdes, signos e simbo-

3 Mestranda do Curso de Mestrado em Ensino de Ciéncias na Amazdnia — UEA.
3 Mestranda do Curso de Mestrado em Ensino de Ciéncias na Amazdnia — UEA.
* Orientador e Professor Dr. do Programa de Pés-Graduacio em Educagio e Ensino de Ciéncias — UEA.



los) e solugao (reconstrugdo), ja que é uma
associacdo viva de células, idéias, estruturas e
geram outro complexo com linguagem, or-
ganizagao, informagao e conhecimentos.

E observado também que essas estratégias
cognitivas que fazem parte da cultura e co-
nhecimento humanos, que se desenvolve em
acdo desinteressada ou intencional, encon-
tram-se de forma primata no mundo animal,
e transcende de forma complexa no domi-
nio humano, nas dimensdes da palavra, do
pensamento, da reflexdo e da consciéncia de
representagOes ou idéias organizadas.
Assim sendo, as idéias expostas na obra
deixam claro que a humanidade do conhe-
cimento emerge no processo de constru-
¢do de um sujeito tritinico: humano-espiri-
tual-cultural, sustentando (agora em novas
instancias de complexidade) as caracteris-
ticas gerais da biologia e animalidade do
conhecimento.

Para o pensamento moriano, nada no
homem escapa a computagao. Nele memo-
rizam-se, elaboram-se, transformam-se, co-
gitam-se e desenvolvem-se idéias, palavras
e frases. Todos se formulam pela linguagem,
que permite a cogitagao tratar ndo somente
o anterior a linguagem como agao, percep-
¢ao, lembranca e sonho, mas também o que
depende da proépria linguagem como os dis-
cursos, as idéias e os problemas.

No método exposto, o conhecimento
humano luta contra o egocentrismo, as ob-
sessoes, a ansiedade vital (viver ou morrer),
as incertezas, a verdade. O sentimento da
verdade se relaciona aos interesses e proble-
mas pessoais de natureza real e do universo.
Apropria-se da verdade e da possessio da
verdade e, em contrapartida, nao se separa
da certeza, pois comporta o sentimento da
evidéncia.A evidéncia apropria-se do sujeito
e o religa a esséncia do real, estabelecendo
uma comunhao, uma comunicagao. Busca-se
a que ponto a verdade é a fonte principal
dos nossos erros, ilusdes e delirios.

De acordo com as reflexdes realiza-
das ao longo do desenvolvimento do livro,
a maquina viva, diferentemente da maquina
artificial, chega ao pensamento duplo (sim-
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bolico/mitolégico/magico e racional/logico e
empirico), e que ao mesmo tempo sao anta-
gonicos, mas devem estar dialogicamente in-
terligadas, criando assim um novo modo de
organizar a experiéncia, e de imaginar o pos-
sivel. Além da relagdo entre analogia e logica,
o pensamento moriano também evidencia a
importancia da dialogica entre compreensao
e da explicagao no modo de conhecer.

2. Avaliando a obra de Morin

A partir do momento em que a obra
abrange ao mesmo tempo o todo e as par-
tes nele contido, abrem-se as possibilidades
de recorrer a outros conhecimentos que sao
complementares e essenciais para a compre-
ensao do assunto abordado no texto, uma
vez que o conhecimento é uma organizagao
viva e a0 mesmo tempo um sistema aberto
e fechado.

Percebe-se que o autor faz criticas se-
veras ao modelo cartesiano, acusando-o de
fragmentar o conhecimento. Nao faz dia-
logicidade entre as dimensoes do conheci-
mento, e também tende a simplifica-lo, dife-
rentemente do método que ele apresenta,
pois defende as dimensdes antagonicas e as
complementares, para melhor pensar a com-
plexidade.

Morin sustenta a sua obra em uma
abordagem fenomenologica, uma vez que
nega a visao de sujeito e objeto isolados,
defende através de suas idéias a correlagao
entre sujeito-objeto, ja que a consciéncia é
sempre intencional. E assim percebe que na
producio cientifica ha descrigao, compre-
ensdo e interpretagao dos fenémenos de
maneira intencional, colocando-os sempre
em duvida, interligando-os, a fim de sugerir
um método baseado em uma filosofia feno-
menoldgica.

A obra tem o mérito de trazer a tona
problematizagbes sobre as possibilidades do
conhecimento da natureza, e busca refletir



sobre essas possibilidades, por vezes igno-
rado ou deixado a margem dos modelos
tedricos.

E fenomenoldgico ao explicar o seu
método, porque busca em outras dimen-
soes, atualmente separados e comparti-
mentados, da realidade humana a compre-
ensio/explicagdo do seu proprio método,
como por exemplo, a biologia, mitologia,
a cibernética, tecnologia, psicologia, socio-
logia, filosofia, antropologia e historia e as
circunstancias, sociais, economicas, histo-
ricas do mundo das incertezas, ou seja, ha
uma dialocidade entre diversas dimensoes
do saber.

Assim sendo, esta produgdo traz como
importante contribuicdo a defesa pelo
conhecimento complexo, que nio é sim-
plificado somente pela informagio, a com-
preensdo/explicagio das incertezas como
etapa das novas descobertas, inovagdes, e a
ligagdo dos pressupostos da organizagdo da
auto-organizagao e da ordem/desordem na
apreensao do método de conhecer.

Acredita-se também que esta obra se
mostra como um horizonte de um ecossis-
tema, e adota o sujeito como um ser pen-
sante, que possui a dialocidade de animali-
dade e hominizagao. Essa relacio unidual é
reciproca, constitutiva e inseparavel através
de um sistema vivo pensante, e a0 mesmo
tempo legitima um conhecimento auto-
geno-feno-ego-eco-re-organizador, e nao se
separa da agao. Busca ampliar os pensamen-
tos simplificadores das teorias e dos pres-
supostos teoricos, partindo da nao comple-
tude do conhecimento, e da aceitabilidade.
Para Morin, nada esta isolado, a parte esta no
todo, e o todo esta na parte. Deste modo, a
visao de fragmentagdo e imparcialidade do
conhecimento deve ser sobrepujada, para
que possa entender o ser humano e suas re-
lagdes como unidade/pluralidade complexas
e multidimensionais.

Em estilo conciso, objetivo e complexo

(nao em forma de complicagdo) a obra gera
reflexdes que estio em constantes constru-
¢oes, desconstrugdes, conflitos e indagagoes
até mesmo no século XXI. Pois, o ser hu-
mano ainda depara-se com conhecimento
fragmentado, simplificado, e nao busca a
compreensao e explicagiao para sua propria
condicao de ser diante de mundo cultural,
social, biologico, espiritual em que vive.

Ao longo do tempo percebe que houve
uma originalidade e equilibrio entre os pa-
ragrafos e capitulos. Deste modo, as idéias
se interligam, se unem, se completam, apa-
recem num ir e vir, pois para esse estilo de
pensamento, compreender e apreender é
intervir e mutilar a dindmica criadora da
multiplicidade do conhecimento. As mes-
mas sao marcadas por uma recursividade
exemplar. Basta ter acesso ao conjunto de
sua obra para observar como expressoes,
argumentos e reflexdes, que aparecem de
forma sintética em alguns de seus capitulos,
reaparecem em outros de modo renovado,
instigante, provocador e interligados.

Como para os defensores da complexida-
de, o pensamento complexo nunca € um pen-
samento completo ou verdadeiro, mas é sim
um pensamento articulante, incerto e multidi-
mensional. Um dos axiomas da obra é a impos-
sibilidade, inclusive tedrica, de uma onisciéncia.
Essas caracteristicas podem-se encontradas
principalmente quando Morin cita na introdu-
¢ao do livro a seguinte afirmagao:

Assim, construimos nossas obras do co-
nhecimento como casa de teto, como se o
conhecimento nao estivesse a céu aberto.
Continuamos a produzir obras acabadas,
fechadas ao futuro, que fara surgir um novo,
e o desconhecido, e nossas conclusées dao
a resposta segura a interrogagao inicial so-
mente com, in extremis, nas obras universi-
tarias algumas novas interrogagoes (p.39).

Deixa claro, entao, que para apreender o
conhecimento, a partir de um pensamento
complexo, nao se pode captar apenas uma



das aptidoes da maquina viva, mas pela dialo-
cidade unitaria de todas elas, o que é muito
mais que sua mera soma mecanica.

Conclui-se que como um organismo
vivo, a humanidade tem varios comecos e
novos nascimentos.Toda reflexdo é bem vin-
da, a partir de uma certeza de que nada é
absoluto, e a incerteza é o grande desafio da
humanidade.

Referéncias

MORIN, Edgar — O método 3: o conheci-
mento do conhecimento 3a ed.— Porto Ale-
gre — Sulina 2005. 286p.

79



Zthpss Zpisteme

Revista de Ciéncias Humanas e Sociais da FSDB — ANO II,VOLUME IV — JULHO — DEZEMBRO 2006

A BUSCA DA UNIDADE PERD

Joeliza Nunes Araujo®

Maria Inez Pereira de Alcantara3

Amarildo Menezes Gonzaga®’

Mario Osorio Marques, professor des-
de 1952, socidlogo, doutor em educagao e
pesquisador-bolsista do CNPq, com varios
artigos e livros publicados, atua na area de
Ciéncias Humanas e estuda a natureza do
conhecimento histérico acenando para a su-
peragao da fragmentagdo, da classificagdao e
simplificagdao deste, articulando histéria, me-
moria e experiéncias vividas no campo da
ciéncia da educacio.

Educagdo nas ciéncias: interlocu¢do e com-
plementaridade foi publicado no Brasil, em
2002; contém 160 paginas, incluindo capa,
contracapa, folha de rosto e catalogagao.
A capa é ilustrada com a imagem de uma
crianga desenhando, e ao lado a figura de um
teclado, representando a substituigao do ato
de escrever pelo ato de digitar. Em outras
palavras, a ilustragao revela a ruptura do pa-
radigma da experiéncia vivenciada, e os co-
nhecimentos cientifico e tecnoldgico.

A apresentacio feita por Gaudéncio Fri-
gotto faz referéncias aos capitulos e ressalta
a maneira como o estudo é concluido; revis-
ta a memoria e busca, numa experiéncia de
30 anos, uma pratica educativa, convidando
o leitor ao dialogo critico, presente no con-

junto do texto.

A obra de Marques esta estruturada com
introdugao e quatro capitulos. No primeiro
capitulo, recorre a historia buscando nexos
para explicar os percursos dos saberes e
os percursos da educagao. Fundamenta-se
a partir das idéias dos filésofos originarios
indo até aos filosofos contemporaneos.

O livro retrata a educagao como tradi-
¢oes culturais vividas pelos sujeitos e pas-
sadas de geragao a geragao, sendo ressig-
nificada em cada espago e tempos sociais,
respeitando as diferencgas culturais. Afirma
que, na dialética da conservagao/transfor-
magao, o que se busca é o entendimento
compartilhado entre todos os participantes
de uma comunidade discursiva de argumen-
tacdo. Entre os saberes necessarios a esta
interlocucao, destaca-se o aprender a partir
do que ja se sabe, em diregao a saberes ou-
tros, ampliados e mais consensuais.

Retrata a transi¢do da linguagem falada
para a linguagem escrita, como uma ruptura
entre os dois saberes: a palavra e a escrita.
A ruptura se da em virtude desses saberes
ocorrerem em espagos e tempos diferentes.
Os saberes da palavra viva ou a linguagem

3 Mestranda do Curso de Mestrado em Ensino de Ciéncias na Amazdnia — UEA.
3 Mestranda do Curso de Mestrado em Ensino de Ciéncias na Amazdnia — UEA.
¥ Orientador e Professor Dr. do Programa de Pés-Graduacio em Educagio e Ensino de Ciéncias — UEA.



falada se da em ambientes nao formais; no
entanto, a palavra escrita necessariamente se
da em ambientes formais. Se por um lado
a ruptura desses saberes ocasionou um dis-
tanciamento entre a magia da palavra viva e
os saberes da cultura letrada, por outro lado
as letras deram origem a abstragao, a logica,
a filosofia e as ciéncias.

Neste cenario, a obra faz um convite a
busca da unidade perdida, sugerindo sua re-
composicao através de inter-relacionamen-
tos e interdependéncias em novas bases.
Ressalta que essa recomposigao nao signifi-
ca o abandono do passado, o esquecimento
da tradiciao, mas uma releitura dela a luz do
presente que temos e do futuro que dese-
jamos.

No segundo capitulo, o autor faz uma
analise sobre o contexto educacional da
atualidade em que prevalece a fragmentagao
do conhecimento, através da divisao das dis-
ciplinas em que, na verdade, as ciéncias se
tornaram especializadas, a0 mesmo tempo
em que sao interdependentes. Faz uma cri-
tica a essa situagao, pois a sociedade é um
todo organizado e que pertencemos a ela,
mesmo antes do nascimento. O objeto do
conhecimento foi reduzido, fragmentado e
isolado de seu contexto natural e cultural.
Com a compartimentagio do saber cientifi-
co, as ciéncias naturais se tornaram mais im-
portantes, especialmente a Fisica a qual foi
possivel aplicar os modelos matematicos,em
detrimento das ciéncias sociais e humanas.

Ainda nesse capitulo, coloca-se em ques-
tdo o distanciamento que ha nos tempos
atuais do fazer pedagodgico ao fazer cienti-
fico. Como que se pode pensar o ensino de
ciéncias separado da pedagogia das ciéncias?
A educagio formal em ensino de ciéncias
deve proporcionar aos alunos a iniciagao
cientifica, para que possam ser formados ci-
dadaos criticos, conscientes dos problemas
da atualidade e, assim, prepara-los para en-
frentar e assumir dificeis decisGes diante das
adversidades sociais. Diante do real signifi-
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cado da ciéncia, aprender a ser cientista é
diferente de aprender ciéncia, uma vez que
aprender ciéncia € mergulhar na cultura com
suas multiplas diversidades.

No terceiro capitulo, Marques faz uma
abordagem sobre as ciéncias na educagao
formal. Faz referéncia a questiao da constru-
¢ao do projeto politico pedagogico, o qual é
uma proposta ético-politica necessaria para
a legitimagao da identidade escolar, mas que
depende do desejo e solidariedade coletiva,
em que seja considerada a diversidade e a
pluralidade cultural. Por essas razées qual-
quer proposta de educagao requer a mobi-
lizacdo da sociedade nas diferentes esferas
e diferente abrangéncia. Cita a importancia
dos sujeitos da agao educativa, os quais sao
responsaveis pela construgao do individuo
socialmente integrado; lembra que esses su-
jeitos nao sao uniformes, ao contrario, dife-
rem-se em categorias de alunos, professores,
funcionarios e comunidade humana, catego-
rias essas que possuem identidade propria,
e organizam-se em busca de objetivos co-
muns. Comenta que diante das cobrangas
da intercomplementaridade das ciéncias, os
professores de distintas disciplinas nao po-
dem mais atuar isoladamente, opostamente,
devem lutar para a constituigao de um cor-
po docente cooperativo e interativo.

No quarto capitulo, discute a questao da
escola como espago para a educagao formal
e sistematica, criada pela necessidade social
de trabalhar os conhecimentos cientificos, o
qual é tratado em diferentes niveis de ensino
escolar.Apresenta a sala de aula, formada pe-
los professores e alunos, como um contexto
em que as relagoes intersubjetivas aconte-
cem através da comunicagdo e compreen-
sao entre os sujeitos que participam desse
microuniverso.

Em virtude de abordar questoes ligadas
a educacao nas ciéncias: interlocucio e com-
plementaridade, a partir do didlogo realizado
com inimeros pensadores que se ocupam
sobre a natureza do conhecimento historico,



faz-se necessario um conhecimento prévio
das Ciéncias da Educacio como: a Filosofia,
a Historia, a Sociologia,Antropologia e Peda-
gogia. Entre outros pesquisadores que tra-
tam da Epistemologia das Ciéncias, citamos
a importancia de um olhar mais apurado nos
escritos de Habermas, que diz que a teoria
da racionalidade s6 pode ser construida so-
bre uma coeréncia discursiva entre teorias
distintas; Morin, que propde a ruptura ao
modelo compartimentalizado do conheci-
mento; Boaventura, que trata da analogia e
metafora e suas contribuiges para o ensino
de ciéncias; Fritjof Capra e Japiassu, que su-
gerem o didlogo entre as ciéncias, acenando
para a necessidade da mudanga de paradig-
ma epistemoldgico.

A cada capitulo que compde a obra per-
cebe-se uma sintese, embora que resumida,
de cada um. Por exemplo, no primeiro é pos-
sivel perceber a distingao entre saberes de
culturas tradicionais com base no poder da
palavra pronunciada e os saberes de culturas
de orientacao cientifica com base na escrita.
Ressalta que os saberes da experiéncia, os
saberes tecnologicos elaborados no dambito
das ciéncias e a educacao nio sio realidades
excludentes. Critica a educagdo enquanto
instituicao a servigo do sistema produtivo,
quando esta molda a formagdao humana as
exigéncias do capital. Mostra a necessidade
da rearticulagido entre as ciéncias face aos
desafios da contemporaneidade postos pe-
las mudangas politicas e organizativas.

Nos capitulos seguintes é retratado o
percurso da volta a unidade perdida, para
tanto a obra sugere a reconstrugao pedago-
gica associada ao fazer pedagdgico e o co-
nhecimento cientifico, a construcao coletiva
do projeto politico pedagodgico, e interagao
entre os professores e estudantes.

A obra deixa aberto o dialogo para dis-
cussOes posteriores no ambito das escolas
onde os saberes se confrontam e ratifica a
complexidade das relagbes entre os sujei-
tos da acdo educativa e o saber cientifico.
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E embasada nos pressupostos da corrente
filosofica progressista no qual o conheci-
mento é construido rompendo com os pa-
radigmas cartesianos, que separa sujeito do
objeto. Este aspecto é visto na proposigao
da retomada da unidade perdida, na critica
ao modelo do conhecimento fragmentado e
conseqiientemente a fragmentagao das cién-
cias idéia presente nos textos que compoem
a obra.

A maneira como a historia é revelada na
obra, dissertando sobre o percurso dos sa-
beres e o percurso da educagao, indicando
as contradigbes postas nos diferentes peri-
odos dessa trajetoria, dd a entender que o
caminho percorrido por Marques assume
caracteristicas do método historico-dialé-
tico. Histérico por considerar que a socie-
dade contemporanea, as instituicdes e os
costumes tém origem no passado dialético,
quando descreve o fendmeno contextuali-
zando-o no tempo a partir das contradigoes
intrinsecas ao objeto de estudo. Este enfo-
que é percebido em toda obra, tornando-se
mais evidente no ultimo capitulo que trata
da educagido nas ciéncias.

Como técnica utilizou a pesquisa biblio-
grafica ressaltando, porém, que nao se trata
de repetigdo do que ja foi dito ou escrito,
mas a obra permite um novo enfoque so-
bre a tematica, sobretudo quando propée o
compromisso do leitor com a ampla discus-
sao publica sobre os desafios da educagio e
em particular das ciéncias.

A contribuigao da obra é relevante para
o debate atual da educagao, sobretudo para
o ensino de ciéncias, pois, propoe a recons-
trugao dos saberes do senso comum e
cientifico, percebendo-os dinamicos e pro-
cessuais, conferindo um status abrangente a
complexidade das relagoes da parte com o
todo e do todo com as partes, numa circula-
ridade de interdependéncias, reciprocidades
e complementaridades.

E possivel perceber a idéia do paragrafo
acima, no item A complexidade, pano de fundo



da intercomplementaridade das ciéncias, que
retrata a fragmentacdo do conhecimento e
do homem enquanto sujeito cognoscente,
abstraido de seu ambiente e de seu siste-
ma de relagbes. O objeto do conhecimento
tornou-se manipulavel para a experimenta-
¢ao, mutilado em seu ser, separado de suas
condicoes de existéncia, artificiosamente
reproduzido em fungdo de uma objetivida-
de em si, no ideal de neutralidade e distan-
ciamento. A contribuigao, portanto esta no
entendimento de que o conhecimento para
uma comunidade humana sé tem sentido se
ele for compreendido e usufruido por ela,
que a educagao nas ciéncias € legitimada pela
interlocucao e se complementa pelo conhe-
cimento cientifico. Trata-se de reconsiderar
a ciéncia para além das idéias reveladas no
modelo cartesiano.

Na obra, as idéias sdo colocadas de forma
coerente, seguindo uma seqiiéncia légica de
pensamento, abordando a questao do conheci-
mento, desde os primeiros filosofos até os dias
atuais. Porém, percebe-se um certo antagonis-
mo implicito quando faz referencia as rupturas.
No item Percursos dos saberes, percursos da edu-
cagdo, € possivel distinguir um rompimento en-
tre saberes de culturas tradicionais com base
no poder da palavra pronunciada, e os saberes
de culturas de orientacao cientifica com base
no texto escrito. Esse corte é colocado como
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algo prejudicial ao conhecimento do senso co-
mum, uma vez que s6 se considera conheci-
mento o que for comprovado cientificamente,
logo o conhecimento tradicional perde sua
importancia. Por outro lado, essa cisao abriu
caminho para o surgimento da ciéncia inaugu-
rando o pensar abstrato, a légica a filosofia, as
ciéncias. Para além deste entendimento sugere
a busca da unidade perdida, através da recom-
posi¢ao do conhecimento encurtando as dis-
tancias entre os saberes da interlocucao e da
cultura letrada.

A obra destina-se a um publico cujo ca-
pital intelectual possibilite o entendimento
dos conceitos e processos historicos nela
contidos. Traga um panorama da histéria da
ciéncia, permitindo ao leitor uma visao am-
pliada da complexidade da educagao e do
conhecimento desde os tempos remotos
até a atualidade. Considera todas as formas
de saberes como relevantes para o bem da
humanidade.
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A criatividade pode ser entendida pelo poder de repre-
sentar algo; é a expressdo interior daquilo que o individuo
constréi em sua relagdo com o mundo através das fungées
de assimilagdo e acomodagdo e posteriormente representa
através das idéias. “A representagdo que a imagem mental
torna possivel passa a ser totalmente dissociada de todo ato

exterior, tornando-se pensamento”. (Magadalena, 2003).

Estudos sobre as caracteristicas da per-
sonalidade e realizagao criativa apontam a
autonomia de atitudes e comportamentos,
auto-suficiéncia como condi¢des necessa-
rias para a criatividade.Assim, as interagoes
com o meio e com os objetos sao extre-
mamente importantes para o aperfeigoa-
mento da capacidade de representar e criar.
Morais (2001) indica que ao considerarmos
perspectivas diferentes, tolerarmos as am-
bigiiidades, gerarmos alternativas e con-
flitos cognitivos, alargamos o pensamento
criativo.

A escola assume o compromisso de
educar para criatividade, a medida em que
promove as interagoes entre os educandos;
proporciona um ambiente rico de experién-
cias; favorece a reflexaio com praticas que
respeitam o ritmo e o interesse do aprendiz,
e estabelece estratégias de ensino para per-
gunta, a resolugao de problemas e a sistema-
tizacao dos saberes.
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Embora o discurso da democracia tenha
sido incorporado pelos professores, ainda
é freqiiente no espago escolar assistirmos
uma forte reagdo a tudo que possa mudar
os antigos modelos de pensar o ensino.

Moraes (2004, p.57) analisando os es-
tudos de (Torrance, 1962,1968, 1976,1981;
Smith &Carlsson, 1985, Gardner, 1983) de-
clara que a crianga possui varias nuangas de
expressao criativa, apresentando um decrés-
cimo nos anos posteriores ao pré-escolar. A
razio desse decréscimo estaria associada,
entre outros fatores, a submissao as regras
da escola, a obrigatoriedade de concentra-
¢ao, e a obediéncia cega a hierarquia, haven-
do na adolescéncia uma posterior elevagao
da potencialidade criativas.

Destes estudos, depreendemos a neces-
sidade refletir as praticas pedagogicas que
tém sido utilizadas; as estruturas e modo de
conceber a educacgio. “Tratando-se de uma
entidade vocacionada para o mundo da cul-
tura e da socializagao, a escola nao pode ig-
norar as profundas transformagdes dos pro-
cessos e dos meios de construgao, acesso e
utilizagao da informagao”. (Morgado 2004).

E preciso transpor a passividade dos mé-
todos de ensino e aprendizagem e dar opor-
tunidade a escola de se atualizar, de se apro-
ximar dos que a ela recorrem para adquirir



conhecimentos. Afinal, o estabelecimento da
autonomia e da criatividade perpassa pela
reorganizagao do agir e do pensar o ensino.

Fechar os olhos a tecnologia, querer ig-
norar suas possibilidades como instrumento
pedagodgico trata-se de um esforgo indtil de
tentar frear as mudangas exigidas pelo tem-
po. Hoje a informatica representa um pode-
roso veiculo de informacio. De modo atra-
tivo temos contato com diferentes assuntos,
cultura, musica, moda, politica, ciéncia, tecno-
logia entre outros no Brasil e no Mundo.

Os foruns, chats, mensengers, correios
eletronicos, se bem aproveitados pela esco-
la, podem transformar-se em significativos
recursos pedagogicos. Mais que um ambien-
te para a busca de informagdes, a Internet
viabiliza a formacio de Comunidades de
Aprendizagem, ambientes comunicativos on-
line em que pessoas se retinem em torno de
um interesse comum.

Para (Hargreeves: 2004) as comunidades
virtuais baseiam-se na inteligéncia coletiva
de seus recursos humanos e devem ter por
objetivo o aperfeicoamento profissional.

A partir da interagiao dos sujeitos envol-
vidos nas atividades de aprendizagem, o pro-
fessor pode utilizar o computador para favo-
recer o pensamento criativo de seus alunos,
a medida que, através da web, esses alunos
tenham acesso as diferentes fontes do saber
e ajuda para comparar, analisar e reelaborar
as informacgoes obtidas na rede.

Mediante a pesquisa, o aluno pode des-
cobrir, inventar, refletir e inovar a sua pro-
pria realidade; ele escolhe, decide e discute,
atitudes que permitirao o desenvolvimento
de suas capacidades de criar e agir.“Uma pe-
dagogia da autonomia tem de estar centrada
em experiéncias estimuladoras da decisao e
da responsabilidade, vale dizer em experién-
cias respeitosas da liberdade” (Freire,1998).

Entendemos que a tecnologia por si s
nao € capaz de realizar uma educagao eman-
cipadora. Seu uso, como estratégia de ensi-
no, precisa estar aliado a um projeto politico
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pedagdgico consistente, de natureza critica,
que traduza, através de seu curriculo, os
principios da justica e da igualdade social, o
qual orientara as relagdes entre escola e a
comunidade da qual faz parte.

Quanto ao desenvolvimento de metodo-
logias de ensino, a Universidade Federal do
Rio Grande do Sul (Brasil) propéem a pratica
da pesquisa escolar a partir dos Projetos de
Aprendizagem com a utilizagao dos recursos
da informatica. Essa estratégia utiliza o mo-
delo da pesquisa cientifica para desenvolver
a criatividade e a autonomia dos alunos.

De modo pratico,a metodologia consiste
em solicitar ao educando que formule uma
questao; com hipoteses, escreva suas duvidas
provisorias e suas certezas temporarias; ao
concluir, elabore suas consideracdes finais
com os argumentos que dao resposta a per-
gunta, o que confirma ou nao a hipotese. As
fontes de busca podem ser encontradas com
a ajuda da Internet, livros, revistas e demais
veiculos de informacao.

No processo de investigagao, os alunos
trocam informacdes, socializam éxitos e difi-
culdades; avaliam suas produgées em grupo
e individualmente. O professor exerce o pa-
pel de articulador da aprendizagem, acompa-
nhando as construgoes, mediando as intera-
¢oes, desafiando a novas aprendizagens.

Nos Projetos de Aprendizagem, o com-
putador ampara tanto a pesquisa realizada
quanto viabiliza a apresentagao dos projetos.
Nesse processo, o aluno tem oportunidade
de construir e reconstruir seus conhecimen-
tos, confrontar o que ja sabia sobre o assunto
com os novos dados sobre o mesmo e ex-
pressar seu pensamento de forma criativa.

A metodologia dos Projetos de aprendi-
zagem valoriza as experiéncias prévias dos
alunos; busca superar o conceito de erro
tendo em vista perceber esse erro como
etapa necessaria para elevagao do senso co-
mum a consciéncia filoséfica, (Saviane 1988).

Nesse modelo, percebe-se, na autonomia
e na criatividade, fenémenos complementa-



res entre si, pois sem a liberdade de esco-
Iher os elementos significativos que nos dao
vontade de inventar, de desenvolver talentos
para interagir com o meio, compreender os
estimulos percebidos, nossa capacidade de
representar fica extremamente reduzida.
Sem ela tornamo-nos dependentes de opi-
nides de outras pessoas, que nem sempre
nos sdo Uteis.

Relatos de uma experiéncia
com Projetos de Aprendizagem
em uma escola em Manaus

Em 2003, em colaboragio com uma co-
lega professora da SEDUC, desenvolvi a me-
todologia de projetos de aprendizagem em
uma escola Estadual no municipio de Ma-
naus. A experiéncia feita no laboratério de
Informatica envolveu alunos da quinta série
e provocou-nos alguns incomodos e ques-
tionamentos.

Na ocasido em que a experiéncia acon-
teceu, apesar da grande motivagao em rea-
lizar os trabalhos, os alunos sentiam muitas
dificuldades de pensar com autonomia, fazer
escolhas, dar opiniao, trabalhar em grupo
suas produgoes; demonstravam-se pobres
do ponto de vista estético e de contelido.

Ao tentarmos compreender as razdes
para limitada capacidade de expressao, des-
cobrimos algumas pistas: ma utilizagao dos
espagos pedagogicos (biblioteca, videoteca,
laboratério de informatica), estratégias de
ensino conservadoras que pouco favoreciam
O pensamento criativo.

Mesmo com suas ddvidas ouvidas e discu-
tidas coletivamente, os alunos, apresentavam
dificuldades na elaboragao, interpretagao e
sistematizacao dos textos, em selecionar as
informagdes na Internet ou em livros e re-
vistas; pareciam estar apegados ao habito de
copiar literalmente, sem exporem uma opi-
niao pessoal.
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Muitos desses alunos possuiam dificulda-
des em problematizar, delimitar questoes e
trabalhar em equipe. Ou seja, havia dificuldades
em seus processos de tomada de decisao e de
criagao tanto individuais quanto coletivos.

Embora os professores mantivessem
um bom relacionamento com a turma, os
alunos nao eram suficientemente incentiva-
dos a desenvolver estratégias proprias para
apreender o conhecimento, reelabora-lo,
confronta-lo com percepgoes diferentes, a
pensar com liberdade. Observamos que a
metodologia de ensino resumia-se na trans-
missao e copia de conteudos, com reforgo
na memorizagao dos conteudos, o que havia
limitado suas chances de expressao.

Inicialmente, foi necessario um dialo-
go informal a fim de nos apresentarmos a
turma, procurado-os motivar para a pratica
da pesquisa, o estudo individual e em grupo.
O contato com o universo de informagoes
disponibilizadas pela Internet, a principio,
desconcertou-os, mas revelou-se fundamen-
tal para o estabelecimento do trabalho em
equipe e para motivagao para pesquisa.

Estabelecemos uma rotina. Antes de co-
mecarmos as atividades, conversavamos li-
vremente sobre algum assunto do interesse
geral, que as vezes era sugerido por nods, e
em outras pelos préprios alunos. Essa di-
namica permitiu maior aproximagao com a
turma, tornando-os mais a vontade conos-
co; isso também permitiu que adquirissemos
intimidade com o universo do qual faziam
parte, ajudando-nos a compreender suas
formas de expressao.

Cada aluno péde escolher livremente o
tema de sua pesquisa, e, a0 longo do proces-
so,foram levados a biblioteca, ao laboratorio
de Informatica, aquela na altura, praticamen-
te inoperantes, pela quantidade insuficiente
de acervo, e o pouco incentivo ao uso.

Na investigagao, o computador foi funda-
mental para produgio de textos, pois favore-
Ceu a corregao, a recuperagao e os registros
das informagbes com maior rapidez. Ao fi-



nal, os trabalhos foram apresentados em da-
tashow, abertos a discussao, e todo processo
avaliado em conjunto.

Acreditamos que parte do éxito obtido
na experiéncia com os Projetos de Aprendi-
zagem foi possivel, principalmente, pelo po-
der impressionante dos computadores tanto
em motivar a pesquisa, 2 produgao de texto,
quanto em favorecer o trabalho colaborativo.
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RESUMO

Tem sido chamado de Epistemologia da
Pratica aquele campo de estudos da edu-
cagdo que toma o fazer do docente como
objeto privilegiado de compreensao da sua
identidade profissional. Procederam desta
inscrigao investigagoes que tém contribuido
para avaliar praticas formativas, buscando
compreender a atuagao do docente a partir
de seu interior, ou seja, da situagao concreta
do ensino. A partir dessa compreensao, os
esforgos tém sido direcionados na profissio-
nalizagdo dos professores a partir de con-
cepgoes tedrico-praticas que tenham como
sustentacdo esse solo de andlise. Uma das
alternativas que tem ocupado as agendas de
debate é a concepgio do professor-reflexi-
vo, adotada neste texto. Para superar a visao
mais individual da formagao, complementa-
se com o conceito de pesquisa-colaborativa.
O dialogo entre ambos estes conceitos con-
correm para a construgao de uma Epistemo-
logia da Pratica. Dai o titulo deste trabalho.
Neste texto, pretendo apresentar: o sentido
historico da palavra epistemologia na filoso-
fia; o sentido de epistemologia da pratica; a
conotagao que dou ao termo; a relagao da
epistemologia da pratica com a formagao
de professores. Minha intengao é sustentar
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a idéia de que ha fertilidade no conceito de
Epistemologia da Pratica como proposigao
de concepgbes formativas que pretendam
efetivar um tipo de identidade docente pro-
fundamente implicada com a realidade pro-
fissional vivida.

Introducao

O tema geral deste texto se insere em
um movimento surgido em diferentes pai-
ses a partir da década de 1990, denominado
professor reflexivo. A caracteristica do con-
ceito € a de valorizacio da formacao e da
profissionalizagdo de professores, iniciada
por Donald Schon com seu livro Educando o
profissional reflexivo, destinado a formagao de
estudantes de arquitetura.

Na verdade, o americano Schon rea-
cende uma preocupagao presente em John
Dewey de que a formagao escolar tivesse
como marca o desenvolvimento da reflexao
como instrumento de tomada de decisao
qualitativamente melhor do que a mera res-
posta impulsiva. Essa concepgao transborda
ao sentido profissional — e, em nosso caso,
docente — de modo a acentuar a impor-
tancia da reflexdo como instrumento de
valorizagdo do magistério. Os movimentos



sociais em educagao ampliaram essa nogao
incluindo elementos sociopoliticos: carreira,
salario, condi¢des de trabalho etc., saindo da
dimensao meramente pessoal do trabalho
docente. Por outra face, perdeu-se, com essa
abordagem da educagao brasileira, a tensao
saudavel entre o pessoal e o profissional do
professor, muito bem apontando por Anto-
nio Névoa®, embora, os ganhos politicos
tenham sido de extrema relevancia. Com o
conceito de professor reflexivo valoriza-se,
no debate e na produgdo tedrica, aspecto
importante da profissao docente: a reflexao.

A partir desse contexto, quero argu-
mentar sobre a importancia da formagao
reflexiva do professor. Inscrevo essa anilise
naquilo que é chamado de Epistemologia da
Pratica, ou seja, a compreensao de saber que
tome como referéncia a pratica profissional
efetiva.

Minha primeira tarefa é apresentar o
sentido que a tradigio filosofica, no século
XX, tem atribuido ao termo epistemologia.

I. O sentido de epistemologia

Pelo que tenho noticias, o termo episte-
mologia tem sido usado a partir de duas tra-
di¢bes: a inglesa e a francesa.*!

A francesa pode ser remetida a obra de
Emile Meyerson em seu texto Identidade
e Redlidade, publicado em junho de 1907.
Seu método cientifico se sustenta na com-
preensao de que “a causa de um fenémeno
€ a lei, a regra empirica que governa toda
a classe dos fendmenos analogos”.** Ape-
sar da aparéncia dogmatica da afirmagao,
entende que “com referéncia ao fenéme-
no diretamente observado, a lei é sempre,

apenas, mais ou menos aproximada; com a
ajuda de corregoes sucessivas, tratamos de
adaptar progressivamente o conjunto cada
vez mais estreitamente a verdadeira mar-
cha da natureza”.®

Por certo, o autor ainda sustenta uma
concepgao de ciéncia como resultado da
observagio empirica dos fenébmenos natu-
rais. Em seu livro, Meyerson examina o mé-
todo de produgio do conhecimento. Para
ele, compete a epistemologia analisar os
métodos usados na produgao das ciéncias,
assim como cabe a ciéncia explicar e resol-
ver fendmenos indicando a causa, isto &, a
razdo pela qual se produz. Julga que a causa
de um fenémeno ¢ sua lei, ou regra empi-
rica que o governa; e lei é construgao ideal
que expressa o que poderia acontecer em
determinadas condicdes; com isso, a ciéncia
tem carater prospectivo e projetivo. A rela-
¢ao estabelecida entre fendmeno e causa é
feita com o intuito de prevé-los. Donde se
conclui que ciéncia € uma regra de agao que
tem éxito, pois é efetiva, nao fazendo senti-
do agao sem previsao. Logo, epistemologia é
investigagdo do método, € filosofia das cién-
cias, pois a fonte é empirica, com o fim de
compreender a realidade. Intuito da ciéncia:
reconhecer identidades.

Na tradigao inglesa, o autor de referéncia
¢é Bertrand Russell. Ele usa o termo episte-
mologia em seu livro Um ensaio sobre os Fun-
damentos da Geometria, escrito em 1897, dez
anos antes de Meyerson. Nesse texto, afirma
ser Kant o criador da epistemologia moder-
na.Para o filésofo alemao, a geometria € uma
certeza apodidica (necessaria). Logo, esta é
a priori (pois independe da experiéncia) e
€ subjetiva (da ordem das estruturas da ra-
zao). Devemos nos lembrar que a priori é

“ No texto “Os professores e as histérias da sua vida”, Anténio Névoa afirma: “Aqui estamos. Nés e a profissao. E as opgdes
que cada um de nés tem de fazer como professor, as quais cruzam a nossa maneira de ser com a nossa maneira de ensinar e
desvendam na nossa maneira de ensinar a nossa maneira de ser. E impossivel separar o eu profissional do eu pessoal. (N6voa, Os

professores e as histérias da sua vida, p.17)
#I Sugiro consultar o texto de Fichant, A epistemologia na Franga.
“2 Meyerson, Identité et Rédlité, p.0l.
“ Meyerson, Identité et Rédlité, p.22.



aplicado a qualquer parte do conhecimento
que, embora talvez expulso da experiéncia,
¢ logicamente pressuposto nela. Subjetivo é
aplicado a qualquer estado mental cuja cau-
sa imediata repousa nao no mundo exterior,
mas dentro dos limites do sujeito.

Na visao de Russell, Kant intercam-
bia os termos a priori e subjetivo, dando
a idéia de serem sinonimos. Donde se in-
fere que ambos sdo remetidos ao campo
epistemologico e ao campo da Psicologia.
Apesar disso, Russell usa a palavra a priori
sem qualquer implicagao psicologica. Ora,
a sustentacdo do conhecimento cientifico
se da pela postulagio do empirico, assim
como ocorre na geometria. Logo, todo co-
nhecimento cientifico é empirico-dedutivo
por principio. Finalmente, epistemologia ¢
analise légica de conhecimentos empirico-
dedutivos.

Em precisa andlise de A idéia de epistemo-
logia, Gérard Lebrun afirma:

A epistemologia como saber emancipado
s6 pode nascer sobre um fundo de posi-
tivismo — e limitando cuidadosamente o
sentido desta palavra ao que se diz e se
elabora no Curso de Filosofia Positiva de
Comte. Pois ¢ ali, nos parece, que aparece
pela primeira vez bem nitidamente a ne-
cessidade da tarefa epistemologica.*

Lebrun nao demonstra muito pudor em
dizer isso:— a idéia de epistemologia decorre
do positivismo. Que isso sirva de ligdo aos
fobicos dos conceitos tradicionais! Entao, é
admissivel falar em epistemologia, mas nos
seguintes termos:

Eis entio pelo menos duas condigdes
necessarias ao surgimento da episte-
mologia como disciplina bem fundada.
Vamos resumi-las. A primeira: que cada
ciéncia seja considerada em primeiro lu-
gar no que ela tem de diferencial e de in-
substituivel, que ela seja almejada como
um objeto dotado de um funcionamento

“ Lebrun, L'idee d’Epistemologie, p.|3.
# Lebrun, L'idee d’Epistemologie, p.|5.

92

singular. A segunda: que cada ciéncia, em
vez de aparecer como uma constelagido
de “verdades”, se dé como tema possi-
vel de um exame histérico ou filoldgico,
A) Histérico: como o deixa entrever,
ainda que nebulosamente, o elogio que
Kant tece a Tales e a Galileu, as ciéncias
sdo tantas aventuras contingentes (da
razdo... se nio se pode dispensar uma
personagem) e suas proposi¢oes podem
ser tratadas como eventos. B) Filoldgico:
é permitido conferir a elas o estatuto de
um texto e de olhar doravante cada uma
como um corpus de féormulas (enuncia-
dos, protocolos, diregées de pesquisa...)
no qual foi depositado um trabalho co-
letivo, e de que cada articulagdo expres-
sa uma escolha ou uma decisdo. Vamos
enunciar melhor esta segunda condigio:
que tenha uma “histéria das ciéncias”
implica que a palavra “épistasthai” desig-
ne uma aventura, — que tenha uma “epis-
temologia” implica que ela designe uma
estratégia. E nada mais.*

Se acompanharmos Lebrun, encontrare-
mos uma agenda de trabalho do epistemodlo-
go. Pautada pelas construgdes historicas dos
conceitos, ele lida com os discursos produ-
zidos da ciéncia. Com isso, a idéia de epis-
temologia recai sobre exame dos discursos
— eventos — produzidos ao longo da historia,
sustentados em uma forma de pensar esta
produgado, pensar como critica da propria
producao.

Para concluir, penso que Heidegger nos
oferece outra pista, muito mais filologica, ao
sentido de episteme:

O que diz epistémé? O verbo que lhe cor-
responde é epistasthai, colocar-se diante
de alguma coisa, ali permanecer e deparar-
se, a fim de que ela se mostre em sua vi-
sao. Epistasis significa também permanecer
diante de algo, dar atengido a alguma coisa.
Esse estar diante de algo numa permanén-
cia atenta, epistémé, propicia e encerra em
si o fato de nds nos tornarmos e sermos
cientes daquilo diante do que assim nos
colocamos. Sendo cientes podemos, por-
tanto, tender para a coisa em causa, diante
da qual e na qual permanecemos na aten-



¢do. Poder tender para a coisa significa
entender-se com ela. Traduzimos epistémé,

por “entender-se com-alguma-coisa”.*

Novamente, caimos no campo do dis-
curso compreensivo. Mas que nao fiquem
de lado as questoes metodolodgicas. Nao se
entende algo sem estratégia de aproximagao.
Faz pouco sentido aprofundar a distancia en-
tre estas areas do saber, pois

quaisquer que sejam as diferencas de tex-
tura entre essas formagoes que dividimos
grosseiramente entre “ciéncias exatas”
e “humanas”, o epistemodlogo, aqui e ali,
acha tema seu somente quando ele ten-
ta compreender como isso se articula,
como isso funciona nesta regido tedrica
para que, deste terreno movedico, surjam
as vezes esses macicos de enunciados re-
lativamente estaveis que serdo honrados
depois com o nome de ciéncias; ele esta
em casa somente quando ele cava abaixo
do que poderia se chamar a cientificidade
recebida.”

Sao regras que sao estabelecidas. E essas
devem ser revisadas, com freqiiéncia:

Uma ciéncia soé se torna objeto epistemo-
légico quando esta entendido que cada
uma das disciplinas que a compdem sé
tem uma unidade, a de um trabalho produ-
tivo normalizado por um conjunto de re-
gras revisaveis, e que nio sio todas obri-
gatoriamente formuladas claramente. No
olhar do epistemologo, nenhuma disciplina
cientifica poderia ter outra unidade a niao
ser essa, eminentemente provisoria e ins-
tavel — e ndo seria um paradoxo sustentar
que um epistemologo, hoje, s6 pode alme-
jar a cientificidade com a condigdo prévia
de eliminar esses monstros de identidade
forjados pelos manuais e pela vulgarizagdo:

“a ciéncia”,“uma ciéncia” ...*

A instabilidade das regras e a provisorie-
dade do seu saber dio a epistemologia ca-
rater peculiar que, de certo modo, se torna

“ Heidegger; A doutrina heraclitica do logos, p.204.
47 Lebrun, Lidee d’Epistemologie, p.20.
“ Lebrun, L'idee d’Epistemologie, p.|6.
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um ato de traigdo as suas origens positivis-
tas. Um epistemologo hoje, fiel a tradigao do
século XX, ruborizaria ao se debrucar sobre
algo singular como uma ciéncia; sua tarefa é
plural.

Neste primeiro momento, portanto, es-
tabelecemos que o discurso epistemologico
€ de ordem compreensiva, a0 mesmo tem-
po em que é descritiva. Podemos substituir
a palavra epistemologia, no jargao de Heide-
gger, como entender-se-com-algo, se com isso
queremos dizer que seu discurso interpreta
a diversidade de eventos com os quais nos
havemos cotidianamente.

2. Sentido de Epistemologia
da pratica

Esse momento da apresentagao requer
a retomada de conceitos. Inicialmente, de-
nomino epistemologia o conhecimento que
se entende-com-algo. O sentido etimoldgico
do termo da a idéia de algo sobre o qual
se estd firmemente em pé (epi, no grego,
significa “sobre”; histemi, aquilo que estd em
pé). Portanto, epistemologia, do modo como
compreendo, tem a ver com algo que esta
em pé, sobre o qual podemos nos firmar,
para entender-se com alguma coisa. Essa po-
sicao segura nos ajuda a analisar algo.

Ora, a meu ver, a posigdo mais segura
para compreender a docéncia é sua pratica.
Por isso, sustento que o olhar da pratica
do professor deve ser efetuado de seu in-
terior, o que significa dizer que tenho certa
suspeita de andlises sobre a pratica do pro-
fessor realizada por quem nao tem como
profissdao a docéncia. E isso indica uma op-
¢ao tedrica: ha uma natureza proépria da
docéncia que deve ser formada, querendo
dizer com isso que precisamos aprender



a ser professor. Dominar o contetdo que
deve ser ensinado nao garante a qualidade
do ensino. Ha algo proéprio da docéncia que
deve ser tomado como agao intencional no
processo de formagao.

No livro Diddtica e formagdo de professo-
res, Selma Garrido Pimenta traz ao debate
“a importancia da discussao epistemoldgica”
acerca das ciéncias da educagao. Aqui, pare-
ce dar continuidade ao debate que Mazzotti
ja havia posto a partir de suas leituras de
Piaget.” Contudo, Pimenta® sustenta sua
argumentagao a partir da inscri¢ao concei-
tual de Vieira Pinto, de onde tira a seguinte
afirmacio:

O exame dos problemas epistemologi-
cos que a penetragao no desconhecido
mundo objetivo suscita, a determinagio
da origem, poder e limites da capacidade
perscrutadora da consciéncia, [...] ndo po-
dem ficar a parte do campo de interesse
intelectual do pesquisador, que precisa co-
nhecer a natureza do seu trabalho, porque
este é constitutivo da sua propria realida-
de individual.

Vieira Pinto é de tradicdo marxista, o
que da ao termo epistemologia conotagao
um pouco diferente das duas principais
correntes foram mostradas neste texto,
francesa e analitica. Em uma dissertacido de
mestrado defendida em 1996, na Faculdade
de Educagao da USP, sob orientagio de An-
tonio Joaquim Severino, a autora, Edjane de
Andrade Silva assim escreve no resumo de
seu trabalho:

Alvaro Vieira Pinto entendia que nio se
deve fazer ciéncia apenas pela ciéncia, mas
deve-se fazer ciéncia com consciéncia, ou
seja, o papel intrinseco da ciéncia é o de
aperfeicoar as condigées de vida do ser
humano, o que ela nio vinha fazendo. Para
ele, o conhecimento perde significado se
ndo contribuir decisivamente para libertar
a humanidade em relagdo a represséo, a

* Mazzotti, Pedagogia: elementos para sua determinagdo, 1993.
%0 Pimenta, Para uma re-significacdo da Diddtica, pp.27-28.
*! Vieira Pinto, Ciéncia e existéncia, p.04.
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ignorancia e a inconsciéncia.A ciéncia tem
como finalidade dltima o melhoramento
das condicdes de vida do homem, em de-
corréncia do fato de ser o mais perfeito
conhecimento dos fendmenos da realida-
de social.

Se a seguirmos em sua compreensio,
Vieira Pinto tem como tarefa refletir sobre a
produgao da ciéncia entendida como um ins-
trumento de melhorar as condi¢oes de vida
do ser humano, principalmente naquilo que
o mantém consciente da situacio social em
que se encontra, visando a sua autonomia.
Assim ele afirma:

Para o pais que precisa libertar-se politica,
econdmica e culturalmente das peias do
atraso e da servidao, a apropriagao da ci-
éncia, a possibilidade de fazé-la nao apenas
por si, mas para si, € condigdo vital para a
superagao da etapa da cultura reflexa, ve-
getativa, emprestada, imitativa, e a entrada
em nova fase historica que se caracteriza-
ra exatamente pela capacidade, adquirida
pelo homem, de tirar de si as idéias de que
necessita para se compreender a si pro-
prio tal como ¢ e para explorar o mundo

que lhe pertence, em beneficio fundamen-

talmente de si mesmo”.%'

Parece-me que esta é a principal raziao
da adesdo de Pimenta a leitura de Vieira Pin-
to, qual seja: a produgao de uma ciéncia da
pratica cujo sentido seja a transformagio
social.

Em 2000, Pimenta incorpora efetivamen-
te o termo “epistemologia da pratica” em
um trabalho intitulado “A pesquisa em Di-
datica — 1996 a 1999”. Nesse texto, indica
a fertilidade do conceito para aprofundar as
analises da pratica em sala de aula, com suas
importantes contribuigdes para a Didatica.
Contudo, alerta para o fato de que, apesar
de superar o discurso ideoldgico da nao
produgdo do conhecimento da pratica edu-



cacional, pode estar limitado “porque nio
adentra o fendmeno na sua concretude e,
por isso, nao capta as suas contradigoes e as
suas possibilidades”.* Se por um lado o con-
ceito de epistemologia da pratica afirma a
autonomia do sujeito (como ela aprendeu a
reconhecer em Vieira Pinto), por outro cor-
re “o risco da tentagao psicologizante e/ou
da fluidez caracteristica de algumas analises
pos-modernas”.®® Essa reflexdo ela ja fazia
em ocasido da publicagdo de seu livro O pe-
dagogo na escola publica, de 1988. Com isso
tem razao, pois associa o discurso da episte-
mologia da pratica de Donald Schén com a
tradigao escolanovista de John Dewey.

Entrando por outra porta, em um arti-
go de 2000, Maurice Tardif escreve sobre a
epistemologia da pratica (Revista Brasileira
de Educagao), republicado com alteragoes
em 2002 sob o titulo:“Saberes profissionais
dos professores e conhecimentos universi-
tarios — Elementos para uma epistemologia
da pratica profissional dos professores e
suas conseqliéncias para a formagao docen-
te”. No texto procura abordar, sob o ponto
de vista historico, as questoes que tém sido
suscitadas acerca dos saberes profissionais
do professores e as relagdes entre esses
saberes e os conhecimentos universita-
rios. Para essa anilise, vale-se do conceito
de “epistemologia da pratica profissional”,
desdobrando-o em suas implicagoes para o
ensino e a pesquisa.

Tardif, assim como Pimenta no texto ja
aludido, entende que a gestagao do conceito
de epistemologia da pratica se deu no cer-
ne do movimento de profissionalizagdo dos
professores, que tem passado a Europa e as
Américas a partir da década de 1970. Afir-
ma: “Chamamos de epistemologia da pratica
profissional o estudo do conjunto de sabe-

%2 Pimenta, A pesquisa em diddtica — 1996 a 1999 , p.94.
*3 Pimenta, A pesquisa em diddtica — 1996 a 1999 , p.94.

res utilizados realmente pelos profissionais
em seu espa¢o de trabalho cotidiano para
desempenhar todas as suas tarefas’”>* Vou
analisar esta afirmagao. Entretanto, uma pa-
lavrinha antes.

De acordo com Deleuze e Guattari:
“todo conceito remete a um problema, a
problemas sem os quais nao teria sentido,
e que s6 podem ser isolados ou compreen-
didos na medida de sua solu¢ao”.*® Sio os
componentes do conceito que o qualificam
na medida em que se ordenam de modo a
dar-lhe originalidade e, pertinéncia ao seu
proposito, qual seja, fazer ressoar “proble-
mas que s3o os nossos, com nossa historia
e sobretudo com nossos devires”.** Com o
conceito, um contorno é criado; configura o
que esta sendo, o que acontece, ou melhor,
a edificagdo de um acontecimento que so-
brevoa todo vivido. “Cada conceito talha o
acontecimento, o retalha a sua maneira”.”’
Por conseguinte, o uso de um conceito deve
expressar rigorosamente as opgoes teoricas
de seu autor. O uso descuidado do conceito
torna fragil uma concepgao.

Ora, se epistemologia é estudo — prova-
velmente porque Tardif entende logos como
estudo —, a episteme seria o conjunto (grifo do
autor). De certo modo, ele entende que es-
tes estao dados, pois se estuda o conjunto de
saberes. Pela pesquisa — que é sua proposta
operadora — sao estabelecidos os saberes
que sao “utilizados realmente”. Por fim, com
esse conjunto dos saberes utilizados de fato,
os profissionais desempenham todas as suas
tarefas. Por essa afirmagao, nota-se que Tardif
pretende, com o conceito de epistemologia
da pratica profissional, exaurir as possibilida-
des de praticas docentes. Seria como se fosse
uma compreensao Ultima acerca da docéncia,
lembrando, em parte, o projeto filoséfico aris-

** Tardif, Saberes profissionais dos professores e conhecimentos universitdrios, p.255.

* Deleuze e Guatarri, O que é filosofia?, pp.27-28.
% Deleuze e Guatarri, O que é filosofia?, p.40.
7 Deleuze e Guatarri, O que é filosofia?, p.47.



totélico realizado na Metdfisica. O que quero
dizer é que o conceito proposto por Tardif
escapa da nogao contemporanea de episte-
mologia estabelecida no final do século XIX,
aproximando-se mais do idealismo alemao do
século XVIII. A utilizagdo do termo por Tardif,
parecendo vincular-se a tradi¢ao francesa, na
verdade embaralha seu sentido.

Sumariamente, entendo que o conceito
de epistemologia da pratica tem seu vinculo
original na tradi¢do analitico-pragmatista, do
modo como foi cunhado por Donald Schon.
Sua fertilidade permitiu ampliar o debate
acerca da profissionalizagio docente. Ao
mesmo tempo, ha esfor¢o teérico em ex-
plicar as possibilidades da compreensao da
profissio de professor a partir de seu in-
terior. Esse suporte podera vir das andlises
epistemologicas das ciéncias da educagao.

Estabelecidos os sentidos de epistemo-
logia e epistemologia da pratica, vamos ao
terceiro movimento do texto que pretende
apresentar, a partir da propria pratica, um
sentido para a docéncia.

3. Docéncia como atividade
profissional, coletiva,
interdisciplinar e reflexiva

Aponto quatro aspectos que fundamen-
tam o modo como entendo a docéncia: é
exercicio profissional, coletivo, interdiscipli-
nar e reflexivo.

A docéncia é um exercicio profissional,
o que exige profissionalizagao, isto &, re-
quer formagao especifica para sua atuagao.
E comum encontrarmos pessoas convictas
de que a docéncia pode ser desempenhada
pelo simples fato de que dominam o conte-
Udo que lhes é designado. Isso decorre da
confianga que se alimenta de que para en-
sinar algo basta saber o que ensinara. Nao
temos tido a preocupagao em refletir sobre
isso. Pelo fato de ser formado em deter-
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minada area do conhecimento, cré-se que
basta “repetir” o que se sabe para ser cha-
mado de ensino. Nessa situagao, o ensinar
tende a ser reprodugao do estilo daquele
professor ou professora que era conside-
rado um docente “bem didatico”. Por uma
espécie de “imitagdo” a docéncia vai sendo
constituida. Com o tempo, forma seu estilo
proprio até chegar ao ponto em que o pro-
fissional se considera o “bom professor”.
E claro que essa convicgio vai sendo sedi-
mentada pelas observagoes dos estudantes,
pelos comentarios de colegas de trabalho
e por outras tantas razoes. Estou seguro
de que a formagao docente requer mais do
que dominio de conteldos. A docéncia re-
sulta de formagao intencional para tal. Isso
significa que ela possui saberes proprios e
identidade proépria.

O segundo pressuposto é de que a do-
céncia é um trabalho coletivo. Lamenta-se
muito o fato de que alguns professores nao
tomem o que fazem para problematiza-lo
em conjunto com outros profissionais da
escola. As acdes docentes, na maioria das
vezes, sdo pensadas a partir da propria ex-
periéncia, sem levar em conta o contexto
coletivo no qual ela se encontra. De cer-
ta forma, parece existir receio de que se
tais acdes forem discutidas coletivamente
havera super-exposigao do que se faz, sub-
metendo esse fazer ao juizo publico, o que
acarreta, no dizer de Sartre, vergonha por
se tornar objeto de exame do outro.

Parece que evitamos os juizos publicos
de nossas agoes publicas. A docéncia é agao
social, e temos mais ou menos convicgao
disso. Mas, sua avaliagao deve restringir-se ao
nosso proprio exame. Por outro lado, parece
que nao estamos bem convencidos de que o
conhecimento com o qual trabalhamos esta
relacionado com outros conhecimentos vei-
culados na escola. Por isso, a docéncia como
trabalho coletivo compreende o conheci-
mento e o ensino de forma integrada, bem
como construido histérica e coletivamente.



O terceiro pressuposto é de que a do-
céncia € interdisciplinar, ou seja, a formagao
de professores é um tipo de formagao que
deve tomar os conhecimentos historica-
mente acumulados e coloca-los em relacio
ao nosso sentido como espécie humana,
num determinado momento historico, ten-
do como diregao a melhoria da qualidade
de vida das pessoas. Isso quer dizer que
a docéncia implica a reflexdo sobre seus
saberes e conhecimentos em relagao ao
contexto geral no qual ela ocorre: outros
professores, corpo técnico e administrativo,
coordenagbes pedagogicas, diregao, pais e
estudantes. Deve ser uma agao integrada.

Finalmente, o papel da reflexdo na do-
céncia tem sido inscrito a partir do conceito
de professor reflexivo. E vejo como principal
interlocutor o educador americano Kenneth
Zeichner. Para ele, o ensino reflexivo nao é
um tipo de operagao mecanica que pode ser
contida em um modelo fabricado e consumi-
do por professores.®® Como afirma:

De acordo com Dewey, reflexio nao
consiste em uma série de passos ou
procedimentos para serem usados por
professores. Mais do que isso, ele é uma
forma integrada de perceber e responder
a problemas, uma forma de ser professor.
Acdo reflexiva envolve, também, mais do
que solugdo-de-problemas por procedi-
mentos logico e racional. Reflexao envol-
ve intuigdo, emogao e paixao, e nao ¢é algo
que pode ser acondicionado em pacotes,
como um programa de técnicas para pro-
fessores usarem.*’

Percebe-se a critica de Zeichner a pro-
cessos formativos que tendem a reduzir a
sua complexidade a férmulas mecanicas, ba-
seadas na légica causal, ou seja, para obter
“x” deve-se fazer “y”. A reflexao envolvida
na agdo docente nao pertence a légica esti-

mulo-resposta, pois, como Zeichner diz:

%8 Zeichner, El maestro como profesional reflexivo.

%9 Zeichner, Reflective teaching: an introduction. p.09.
¢ Zeichner, Reflective teaching: an introduction. p.23.
¢! Heraclito, fragmento 80.

97

Muito do ensino esta enraizado em quem
ndés somos e como nods percebemos o
mundo. [...] Entdo, voltamos nossa atengao
as crengas e entendimentos dos professo-
res, e como entender a relagdo entre es-
ses entendimentos e suas praticas, atuais
ou provaveis.*

A elaboracio tedrica é uma forma de vi-
sao de mundo, que é refeita, atualizada, por
meio da reflexdao, fazendo com que nossa
compreensao sobre a pratica, assim como
todo o resto do que percebemos, seja al-
terada. A reflexdao nao pode ser reduzida a
qualquer operagao mental; requer “esforgo
consciente e voluntario”, ou seja, tem méto-
do e intengao. Podemos dizer que a reflexao
€ um tipo de labor intelectual.

E ao usar a palavra labor, retomo-a em
seu senso original: um dos deuses gregos,
filho da deusa Eris, a deusa da discordia. Sig-
nifica que labor é fruto da disputa, da discor-
dia, do conflito, o que Heraclito chamaria de
polemos, nos seguintes termos:

E preciso saber que o combate é o-que-
é-com, e justica (€) discordia, e que todas
(as coisas) vém a ser segundo discordia e
necessidade.'

Justica é discérdia. Devemos nos lem-
brar que a palavra grega diké tem sua ori-
gem no ambiente conceitual da mecanica.
Justica tem a conotagao de algo que se
ajusta mecanicamente as coisas. Estas vém
a ser segundo a discordia e a necessidade.
Como entender isso! Resumidamente, di-
ria que as coisas se ajustam pela incitagao
da batalha: quando as coisas confrontam-se,
elas se ajustam, realizam a justica.As coisas
tornam-se o que sao pelo embate e por ne-
cessidade — um tipo de compreensao grega
que explica a mecanica da natureza. Prova-
velmente, o que Heraclito esta afirmando
€ que a polémica é tao natural quanto o



conflituoso movimento da natureza, em
constante agao e reagao, ajustando-se por
meio da contradicio. Se estamos acostuma-
dos a ouvir que a natureza é a mae de tudo,
Heraclito encontra um pai para a natureza:
o combate, que “de todas as coisas ¢é pai”
(fragmento 53). Com isso, quero dizer que
o labor — de onde vem nossa palavra “labo-
ratoério” — proprio do trabalho colaborati-
vo, resulta de conflitos e embates.

Voltando ao assunto de origem, reflexao
¢ trabalho coletivo, colaborativo, o que de-
signa uma agao tensa, combativa, conflituosa:
isso € comum; opera, da mesma forma, na
natureza.

Por isso, dou a conotacio de reflexdo
uma dimensao que inclui o embate como
forma de trabalho docente. E quem ja nao
experimentou batalhas quando trabalha com
seus colegas! Para Heraclito, ¢ uma forma de
justica, ou seja, uma forma das coisas ajusta-
rem-se com melhor qualidade.

4. Saberes da docéncia

Gostaria de explorar um pouco o sentido
dos saberes da docéncia que podem contri-
buir para a compreensao do ensino. Sao trés
os saberes estabelecidos por Pimenta: da ex-
periéncia, do conhecimento e pedagdgicos.

Pela experiéncia alimentamos certa con-
vicgdo de que ela nos oferece elementos
solidos para a agdo. Quando acumulamos
vivéncias, tendemos a confiar que possuimos
subsidios adequados para tomar decisoes e
empreender agoes, apoiados nesse aciimulo
de experiéncias.

Podemos inscrever esse acimulo na de-
nominada “experiéncia em geral”. Essa tal
experiéncia tende a se constituir em ha-
bitos: grandes auxiliares da vida cotidiana.
Entretanto, o mero acimulo de experién-
cia pode nao ajudar a avangarmos muito.
Quando obtemos experiéncia, queremos

reafirmar o valor apreciativo da agao, ou
seja, deve resultar em modificagdes van-
tajosas as nossas faculdades. Significa dizer
que nao basta estar vivo para se obter ex-
periéncia, nesse sentido que estou usando
aqui. Com ela, espera-se que o espirito hu-
mano faga aquisiges por meio do exerci-
cio, no caso, o docente, de modo a notarem
progressos intelectuais resultantes dessa
pratica. Em suma, a experiéncia deve tra-
zer, constantemente, acréscimo de saberes,
progressos para o raciocinio do docente,
melhoria na qualidade do ensino. Mas, para
tal, precisamos apreender outros elemen-
tos que contribuem na qualidade do ensino,
e que, por isso, trazem acréscimos de sabe-
res docentes.

O problema do conhecimento, sua ori-
gem e processo, tem sido tema da filosofia
desde seu nascimento. Aqui, afirmo a com-
preensao de que o conhecimento é histori-
co. Isso tem desdobramentos importantes
para a pratica docente, pois trabalhar com
conhecimento é saber aborda-lo em sua
construgao historica. Isso exclui qualquer
forma de dogmatismo. Nao é incomum en-
contrarmos praticas de ensino que tratam
o conhecimento de forma dogmatica: quan-
do ensinam, exigem de seus estudantes a
devolucio das informacdes transmitidas
e nao o conhecimento elaborado a partir
delas. Denomina esse tipo de ensino como
catequético: a constante repeticdo das pa-
lavras sagradas do saber humano. Convém
reafirmar a leitura de Nietzsche sobre isso:
“tudo veio a ser; nao ha fatos eternos: as-
sim como nao ha verdades absolutas. — Por-
tanto, o filosofar historico é necessario de
agora em diante e, com ele, a virtude da
modéstia”.¢?

Finalmente, ¢ comum encontrarmos ava-
liagoes sobre o trabalho docente restringin-
do-se ao ensinar. Por um lado, isso é correto
na medida em que o ensino caracteriza-se
como cerne da docéncia. Por outro, exclui

¢2 Nietzsche, Vantagens e desvantagens da histéria para vida, segdo § 1.



outras agoes proprias do professor como
avaliar, planejar, estudar, pesquisar etc. Todas
essas agoes expressam uma forma de enten-
der a educagao, bem como o ensino, assim
como a docéncia. O raciocinio fragmentado
e disciplinar que tem ocupado o espago es-
colar se desdobra em separar essas agoes
proprias do professor como se estivessem
desvinculadas.Ao pensarmos em saberes pe-
dagdgicos, devemos estar falando do ensino
e suas implicagoes. Esses sao construidos na
pratica dos professores.Valendo-se das cién-
cias da educagao, estes saberes sio eminen-
temente praticos. Como afirma Pimenta, “os
saberes sobre a educagao e sobre a pedago-
gia ndo geram os saberes pedagdgicos. Estes
sO se constituem a partir da pratica, que os
confronta e os reelabora”.®® Enfatizo que os
saberes pedagdgicos sao produzidos na agao.
Coloco, portanto, outra vez, a importancia
da experiéncia na formagao de professores.

5. Reflexdo como identidade
docente

Refletir € mais do que aquilo que conhe-
cemos por meditagao. Ficar lembrando do que
aconteceu e encontrar respostas nao é algo
que possa ser chamado de reflexdo. A agao
mental de refletir possui algumas caracteris-
ticas proprias que precisam ser identificadas,
pois sem elas, corremos o risco da superficiali-
dade.E uma operagao mental de buscar causas,
compreender circunstincias, calcular efeitos.
Meditar é buscar respostas que fagam brotar
licoes de vida. Talvez poderiamos ilustrar a
meditagdo como sendo aquilo que resulta da
leitura das fabulas: a realeza do ledo, a opero-
sidade da formiga, a cooperagao das abelhas, a
vivacidade da raposa, a sagacidade da serpente
e coisas assim.A meditacao tende a encontrar
respostas ilustrativas para os problemas.

A reflexao, por outro lado, se fixa sobre
um tema buscando solugoes, compreen-
soes, desdobramento. Ela reflexao aprofun-
da a analise: deste modo, o desmatamento,
mais do que agressdo a natureza, investiga
suas implicagdes no maior ambito possivel,
tomando em conta as dimensoes sociais,
culturais, politicas, econdmicas, éticas, esté-
ticas etc. Por isso, ndo é possivel falar em
reflexdao se nao for alimentada pela perple-
xidade e estranhamento diante de um fe-
noémeno.

Quando falo em reflexdo na a¢io do-
cente, quero dizer algo dessa natureza, que
interroga o pensamento sobre si mesmo e
sobre as agoes humanas, pois somos seres
que pensam e agem. Indagamos pelos moti-
vos, pelas razoes e pelas causas do que pen-
samos, falamos e fazemos.

Contudo, sera erro imaginar que a re-
flexdo individual basta ao docente; que a
reflexdo é um exercicio solitario. Zeichner
ajuda-nos a compreender a superagao disso,
quando afirma:

Uma maneira de pensar na pratica reflexiva
¢é encara-la como a vinda a superficie das
teorias praticas do professor, para analise
critica e discussdo. Expondo e examinan-
do as suas teorias praticas, para si proprio
e para os seus colegas, o professor tem
mais hipoteses de se aperceber das suas
falhas. Discutindo publicamente no seio de
grupos de professores, estes tém mais hi-
poteses de aprender uns com os outros e
de terem mais uma palavra a dizer sobre o
desenvolvimento da sua profissao.**

Aqui retomo o ponto ja apresentado
anteriormente: a acdo docente é acio cole-
tiva. A profissao de professor é um tipo de
trabalho que sera pouco significativo se for
reduzido a sala de aula com seus estudan-
tes. Essa fronteira deve ser atravessada em
diregcao a uma concepgao de trabalho co-
letivo, com todas as dificuldades e desafios

¢ Pimenta, Formagdo de professores: identidade e saberes da docéncia, p.26.

¢ Zeichner, O professor como pratico reflexivo, pp.21-22.



proprios a essa decisdo. Reafirmo que a re-
flexdao é parte da identidade profissional do
professor, e deve ser sempre pensada como
um exercicio critico sobre o que pensa, o
que fala e o que faz, de tal modo que con-
tribua na construgao do espago coletivo da
escola.

Para concluir esse ponto, transcrevo a
argumentagao de Pimenta sobre a formagao
de professores na tendéncia reflexiva:

A formagdo de professores na tendéncia
reflexiva se configura como uma politi-
ca de valorizagio do desenvolvimento
pessoal-profissional dos professores e das
instituicdes escolares, uma vez que supoe
condigées de trabalho propiciadoras da
formagao como continua dos professores,
no local de trabalho, em redes de autofor-
magao, e em parceria com outras institui-
¢oes de formagio. Isso porque trabalhar
o conhecimento na dindmica da sociedade
multimidia, da globalizagao, multiculturali-
dade, das transformagdes nos mercados
produtivos, na formagao dos alunos, crian-
cas e jovens, também eles em constante
processo de transformagdo cultural, de
valores, de interesses e necessidades, re-
quer permanente formagdo, entendida
como re-significagdo identitaria dos pro-
fessores.®®
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DA RELACAO IMBRICATIVA ENTRE O FAZER PEDAGOGI

O FAZER CIENTIFICO A PED

\GOGIA COMO CIENCIA

Amarildo Menezes Gonzaga®

Introducao

Construimos esta produgiao a par-
tir de uma inquietagao que vem duran-
te anos nos perseguindo. Relembrando
nosso processo formativo, ainda quando
faziamos o magistério, nossos professo-
res faziam questao de demarcar os seus
campos de agao, para efeito de otimiza-
¢ao de suas praticas pedagogicas. Atu-
almente, percebemos que esta pratica
ainda é comum. Por outro lado, hoje, fa-
zendo uma leitura mais aprofundada da
situagao, conseguimos também perceber
nao somente a demarcagao de campos
de agao, mas suas respectivas conseqii-
éncias, que tornam a situagdao bem mais
complexa do que imaginavamos anterior-
mente. Dentre elas destacaremos neste
momento apenas duas: a condigao desar-
ticulada entre o fazer ciéncia e o fazer
pedagogico; o método como alternativa
de interagao entre o fazer pedagdgico e
o fazer cientifico.

I. O fazer cientifico e o fazer
pedagogico: relacdes para e a
partir da imbricacao?

O tipo de tratamento dado aos resulta-
dos de uma pesquisa (cuja postura decorre
da capacidade de negagdo ou de afirmagao;
de valorizagao ou de desvalorizagao de uma
determinada realidade, a qual, inclusive, legi-
tima o préprio objeto de pesquisa, que antes
de assim o ser foi um problema) é um pro-
cesso ainda considerado como o Unico per-
curso a ser feito pela maioria dos cientistas.

Por outro lado, no ambito educacional,
pensar em perspectivas capazes de legitima-
rem a pedagogia como ciéncia implica a bus-
ca do entendimento do proprio processo
historico no qual aquela vem se legitimando.
Devido a isto, € necessario que se leve em
consideragao as distintas trajetorias que se
tem feito com aquela, na busca de apreen-
sao e legitimagao do seu objeto de estudo,
ou seja, a compreensao da educagao a par-
tir da e na instituicdo escolar. Problematizar
estes percursos quase sempre sinuosos e
distorcidos,exige a adogao de possibilida-
des de percepgao que nao se restrinjam a
estratégias uniformes e fragmentadas. Pelo

¢ Doutor em Educagio (Disefio Curricular) pela Universidad de Valladolid-Espanha. Professor Pesquisador do CEFET —AM e da
UEA. Lider do Grupo Integrado de Pesquisa LINCEAN — Universidade do Estado do Amazonas — UEA.
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contrario, mais do que nunca a condigdo
conjuntural faz-se imprescindivel.

Se considerarmos a continua negagao da
indissociabilidade entre pesquisa e ensino,
que é uma agao continua no ambito acadé-
mico, e a partir dai imergirmos na busca de
entendimento desta situagao paradoxal, nao
encontraremos respostas satisfatorias. Esta
realidade decorre daquela ser um produto
advindo de um processo, que se retroali-
menta a partir dos interesses, das necessida-
des, da motivagao, e até mesmo das paixoes
dos sujeitos que experienciam e vivenciam
possibilidades de contribuigdes de conheci-
mento na e para a sociedade.

Dois fazeres estio, por sua vez, como
aspectos caracterizadores do mencionado
processo: o fazer cientifico e o fazer peda-
gogico. Numa perspectiva ideal, ambos de-
veriam manter entre si uma relagio de im-
bricagao, a partir e para se legitimarem na
dialogicidade decorrente de suas proprias
especificidades e, por conseguinte, de suas li-
mitacdes. Infelizmente nao ¢é esta a real situ-
agao, quando experienciados pelos sujeitos
da educagao, que procuram legitima-los e se
legitimarem em suas praticas cotidianas. Pelo
contrario, ha uma contribuigao significativa
para que haja um distanciamento entre am-
bos, quando sao criadas regras preestabele-
cidas, ou certos acordos tacitos que deter-
minam as atribuigbes daqueles que, através
da pesquisa, pensam o ensino, assim como
dos que absorvem os pressupostos e funda-
mentos do que foi pensado pelos primeiros,
para efeito de implantagdao e implementagao
de processos e produtos, possiveis de serem
uniformizadores de uma determinada reali-
dade. Se levarmos em consideragao a influ-
éncia da condigdo histdrica neste processo,
detectaremos o quanto ainda,

[...] ha uma concepgdo uma tanto estreita,
legada pelo positivismo, segundo a qual a
realidade é cognoscivel quando é fragmen-
tada, cada parte estudada separadamente,
e quando se busca recompor, pelo traba-

lho de andlise, a antiga realidade sob deter-
minagdes de leis universais e consideradas
cientificas. (MEKSENAS, 2002, p.25)

O estabelecimento de relacdes com o
objeto, cujo primeiro procedimento nao
deixa de ser apenas um dos procedimentos
que contribuira na construgao de um deter-
minado conhecimento, acaba nao sendo as-
sim interpretado. Pelo contrario, no ambito
da pesquisa, aquele primeiro olhar passa a
ser o Unico referencial, que se vicia através
de regras preestabelecidas, ao adotar como
sustentagao o principio da dinamica da frag-
mentagao do todo, para efeito de analise das
partes que, quanto mais detalhadas, pressu-
poe-se que poderao trazer respostas cada
vez mais eficazes.

Imaginemos, por exemplo, as questoes
pontuais e os cortes que estabelecemos,
quando procuramos definir nossos proble-
mas/objetos de pesquisa na perspectiva de
executarmos projetos no ambito educacio-
nal. A titulo de ilustragao, se quisermos es-
tudar a influéncia dos programas infantis no
comportamento das criangas na faixa etaria
de 8 2 9 anos, nao nos contentaremos inicial-
mente em atentar para o principio de que os
programas infantis nio sdo, mas que estao
influenciando o comportamento de pessoas
que estao na condigao de crianga e que, in-
clusive, se o projeto tiver a durabilidade de
trés anos, aquelas nem mais na condigdo de
criangas estarao, ao final da pesquisa.

Na verdade, estes cortes pontuais que
estabelecemos, delimitando lugar, ano, peri-
odo e faixa etaria, acabam, de certa forma,
sendo estratégias de fragmentagao do obje-
to a ser pesquisado.Além disso, nos levam a
retalhar tanto o processo de construgao do
conhecimento, quanto a propria possibilida-
de de estabelecimento de relagao entre os
sujeitos — as criangas — que buscam legitimi-
dade no e a partir de um conjunto complexo
de elementos — os programas infantis — que,
por sua vez, também se legitimam através de
perspectivas de interagao e mediagao.
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Outro fator determinante é a capacidade
que temos, no ambito educacional, de ressig-
nificar nossos objetos de pesquisa, centran-
do-os em outras ciéncias, sem antes termos
pelo menos tentado problematizar e buscar
possibilidades de legitima-los primeiramente
a partir da Pedagogia, como referéncia inicial
para um possivel didlogo com as demais ci-
éncias. E comum, no processo de definigao
dos objetos de pesquisa, os estudantes que
estdo passando pelo processo de forma-
¢ao, serem induzidos a legitima-los a partir
da Psicologia, da Sociologia, da Lingistica
etc., adotando a Pedagogia apenas como
uma espécie de arcabougo ou, quando nao,
como justificativa para a efetivagdo do tdo
necessario produto, de acordo com as exi-
géncias predeterminadas pelo programa do
qual aqueles fazem parte. Por conseguinte,
esta situacdo distorcida, além de reforcgar a
condigao marginal da Pedagogia, também faz
com que aquela reduza suas perspectivas de
cientificidade. Além disso, reforca-se a con-
cepgao de que aquela se reduz apenas a uma
area de formacao, que esta para oferecer um
conjunto de procedimentos ou estratégias,
objetivando instrumentalizar aqueles que
deverao determinar o que deve ser discu-
tido ou executado, quando o assunto for
as chamadas questoes pedagégicas. Ora, se
a Pedagogia apresenta como condigao de
irredutibilidade do fazer pedagogico pelo
fazer pedagogico, a possibilidade daquele
ser retroalimentado a partir do fazer cién-
cia acaba desaparecendo, juntamente com a
oportunidade de trazer a tona a relagdo de
interdependéncia que ambos mantém, e que
precisa, como comentamos anteriormente,
ser legitimada a partir da problematizagao,
para efeito de sustentagdo dos pressupostos
de cientificidade da Pedagogia.

O mais interessante é que temos perce-
bido o quanto ainda sao escassas as relagoes
instituidas e construidas em contextos nos
quais a Pedagogia deveria, necessariamente,
ser legitimada como uma ciéncia que pos-

sui o seu objeto de estudo, e que esta para
dialogar com as demais ciéncias. Nos cursos
de formagao de professores para o Ensino
Fundamental das séries iniciais, por exemplo,
percebemos outras ciéncias como a Biologia,
a Historia, a Geografia, a Lingiiistica, a Socio-
logia etc., ganhando legitimidade isoladamen-
te, e sem perspectiva alguma de estabeleci-
mento de dialogos com a Pedagogia.

De acordo com o panorama apresenta-
do, encontraremos situagdes em que bidlo-
gos ensinam os futuros formadores a olha-
rem como bidlogos para as nossas criangas;
historiadores forcando futuros formadores
a adotarem posturas de historiadores para
ensinarem Historia as criangas; geodgrafos
ensinando os futuros formadores a usarem a
lente de contato que legitima a cientificidade
da Geografia, para que os futuros educado-
res também assim procedam, futuramente. E
assim as praticas caminham, na busca de uma
pseudo-uniformidade, contida muitas vezes
nas entrelinhas dos Projetos Pedagodgicos
dos cursos de formacao.

Por outro lado, queremos deixar claro
que as agoes e relagdes entre os sujeitos
pesquisados e sujeitos pesquisadores nao
se encerram nelas proprias, como se decor-
ressem de um determinismo que impulsio-
na tanto os primeiros, quanto os segundos
para a condicdo de reféns das pesquisas,
principalmente quando as respectivas agoes
tratam de problemas relacionados as ques-
toes educacionais emergentes. Precisamos,
na verdade, estar atentos para as possibi-
lidades de exercitarmos, de acordo com
as circunstancias, os diferentes focos de
nosso olhar de observador, nao permitindo
que sejam canalizados apenas para a lente
miope e calejada que sustenta o foco uni-
forme de um percurso predefinido a partir
de uma resposta preconceituosa, que ne-
cessariamente precisa ser comprovada. E
preciso que percebamos, na perspectiva de
apreensao deste processo enquanto feno-
meno, que
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[..] o ser manifesta-se a todos de algum
modo, pois dele podemos falar e dele te-
mos certa compreensao.Assim, deve haver
um fenémeno de ser, uma aparigao do ser,
descritivel com tal. O ser nos sera revela-
do por algum meio de acesso imediato, o
tédio, a nausea, etc., e a ontologia sera a
descricdo do fenémeno de ser tal como
se manifesta, quer dizer, sem intermedia-
rio. (SARTRE, 2005, p.19)

Por outro lado, a tentativa de busca des-
ta esséncia exige, acima de tudo, humildade
intelectual da parte daquele que enfrenta
este desafio. Nao é tarefa facil permitir-se
primeiramente mergulhar em si para se ver
como o proprio objeto a ser estudado que,
para ser apreendido, necessita do estabele-
cimento de relagdes mediatizadoras com os
outros sujeitos. Mais dificil ainda é emergir
ignorando a dinamicidade decorrente da
condigdao primeira, para estabelecimento de
relagoes de dialogicidade com aqueles que
se véem como sujeitos, exigindo dos demais
que se enquadrem no padrao preestabeleci-
do em seus imaginarios.

Podemos considerar, por analogia, in-
clusive, as continuas praticas de formagao
de professores pesquisadores, as quais
nao conseguem estabelecer relagoes in-
terativas entre o fazer ciéncia centrado
no fazer pedagégico, desconsiderando-se
as perspectivas articuladoras que emer-
gem no processo, negando a continuidade
evidente na propria legitimagao do que se
busca apreender a partir do primeiro fazer,
na condi¢ao de que aquele pode, inclusi-
ve, utilizar o segundo fazer como pretex-
to para, a partir dele, vir a tona o proprio
objeto de investigagdo. Ora, na condigao
de pesquisador, se o que me inquieta € ca-
paz de conduzir-me a uma possibilidade de
problematiza-lo e, por conseguinte, trans-
forma-lo em um objeto de investigagao a
ser apreendido, ndo posso continuar este
percurso considerando aquilo que o prag-
matismo me induz a priorizar, pois posso
incorrer no erro de retaliar o que busco

apreender, criando, inclusive, rupturas que
poderao comprometer as relagdes que
aquele estabelece com os demais elemen-
tos, na busca do que consideramos priori-
dade nesta trajetoria, ou seja, a legitimagao
do principio de que,

A idéia de unidade complexa adquire den-
sidade se pressentimos que nio podemos
reduzir nem o todo as partes, nem as par-
tes ao todo, nem o um ao midltiplo, nem
o multiplo ao um, mas que precisamos
tentar conceber em conjunto, de modo
complementar e antagbnico, as nogoes
de todo e de partes, de um e de diversos.
(MORIN, 2003, p.135)

Decorrente disso, é possivel perceber-
mos também que quando se nega esta di-
namicidade, tende-se para a busca de uma
possivel extensdo que determina até aonde
vai o fazer ciéncia, para que assim se possa
comecar o fazer pedagogico, ou vice-versa.
Além disso, adota-se, geralmente, para esta
busca, metodologias e tecnologias oriundas
dos critérios preestabelecidos por uma de-
terminada comunidade cientifica. Quando
o fazer ciéncia decorre desta possibilidade,
tende-se a dar sentido para a ciéncia em uma
perspectiva utilitaria, ignorando-se o seu real
sentido, que incide ndo somente em limita-la
para, mas sim em ir mais além disso, ou seja,
“no fazer-lhe novas perguntas, numa comu-
nidade cientifica critica, como é a comunida-
de escolar [...]” (MARQUIES, 2002, p.109).

Por conseguinte, aquela cultura instituida
acaba fazendo com que o fazer pedagdgico
também seja afetado, pois ao se dissociar do
pensamento cientifico, acaba se restringindo
a um conjunto de atividades operacionais,
para efeito de resolugao de situagSes-pro-
blema, que emergem principalmente no co-
tidiano educacional.

Na unidade a seguir, trataremos de como
o método pode tornar-se uma alternativa de
imbricagdo entre o fazer pedagdgico e o fa-
zer cientifico.
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2. O método como alternativa
de imbricacio entre o fazer
pedagogico e o fazer cientifico

Queremos comegar esta unidade par-
tindo do principio de que nenhuma ciéncia,
por mais que se demonstre completa em
seus métodos e regras preestabelecidas,
¢ suficiente para explicar um determinado
problema de pesquisa, mesmo que o seu
objeto de estudo seja o mais conhecido e
tido como completo. O método proposto
a priori, por mais que tenha sido pensado
com todos os mecanismos de precisao, sera
confrontado com situagdes que tenderio a
levar o investigador a reajustes, adaptagoes e
até mesmo as mudancgas radicais no decor-
rer do percurso.

A importancia deste principio esta na
necessidade de problematizarmos o que es-
tamos fazendo, a partir da interagio entre os
fazeres pedagogico e cientifico, para legiti-
marmos a nossa propria condigao de educa-
dores e, respectivamente, de seres humanos.
Faz-se importante, inclusive, para esta situa-
¢ao, citarmos o trecho do poema de Anto-
nio Machado, quando assim descreve aquele
que faz o percurso:“Caminante no hay cami-
no, se hace camino al caminar” [Caminhante
nao ha caminho, o caminho faz-se caminho
no andar] (apud MORIN, 2003, p.21).

Na condi¢ao de investigadores ou, por-
que nao, caminheiros, geralmente nossas
posturas e agoes tendem a apresentar situa-
¢oes que negam a possibilidade de se efetivar
a proposta de percurso apresentada no pa-
ragrafo anterior pelo filésofo e poeta. Pense-
mos, por exemplo, na necessidade existencial
que sentimos de pragmatizar o que nos in-
quieta, na condigao de um possivel problema
a ser estudado. Enquanto nao o percebemos
enquadrado em uma determinada “camisa
de forga”, a qual da uma forma, delimita a
sua extensao, demarca o tempo, o lugar e o
espago, entramos em desespero. Uma vez o
problema “vindo a tona, (visto que conseguiu

ajustar-se aos moldes preestabelecidos por
aquilo que nos foi passado de informagdes
pela comunidade cientifica que, direta ou in-
diretamente nos identificamos) o problema
acaba sendo um alvo ainda maior de uma
maratona de ajustes, para ainda assim” “ga-
nhar possibilidades de materializagao”. Esta
fase incide no que vou arriscar denominar
de possibilidades de otimizagao do produto,
a ser consumido ou experienciado por um
determinado publico alvo.

O mais arriscado ainda é o fato de, por
inseguranga ou por uma questao cultural,
criarmos barreiras para os possiveis didlo-
gos com outros investigadores de outras
areas de formagio, a respeito do que esta-
mos investigando. Decorrente disso, o que
vemos sao linglistas que lutam para que o
“seu territério” ndo seja invadido por psi-
cologos, por acreditarem que tudo que é
possivel de ser tratado sobre a linguagem é
competéncia Unica e exclusiva deles.Vemos
também pedagogos, que acreditam que to-
das as questoes relacionadas a educagao, ao
ensino e a aprendizagem s3ao de competéncia
deles. Por outro lado, ha aqueles que saem
de suas dreas de atuagao, mas n3ao para um
possivel didlogo com os demais de outras
areas. Pelo contrario, por acreditarem que
abarcam todas as informacdes nao sé de sua
area de formacao, mas também das demais
areas, acabam assumindo a condi¢ao de mo-
noélogos multifuncionais. Por exemplo, ha lin-
gliistas que acreditam entenderem tudo de
linguagem, e abarcam, de acordo com as cir-
cunstancias, todas as possibilidades de “viaja-
rem” por todas as areas de conhecimento, e
por elas responderem, sem pelo menos ter
tido vivéncia e experiéncia de construgao de
conhecimento nas areas em que adentram, e
muito menos didlogo com os demais profis-
sionais que nelas atuam.

Queremos chamar atengdao para um as-
pecto importante. Se “o caminho se faz no
caminhar”, precisamos problematizar a nossa
condicdo humana e de educadores. Se assim
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o fizermos, este momento da problematiza-
¢ao passa a ser o comego deste caminho em
construgao, que precisa ser percebido como
constante e continuo. Nada &, na verdade, as
coisas estio. Sendo assim, nés, na condi¢io de
professores pesquisadores, mesmo sabendo
para onde estamos indo, teremos a convic-
¢ao de que quando chegarmos até o ponto
determinado, o que foi planejado nao seguiu
piamente aquilo que apresentamos como in-
tengao primeira. O mais interessante é que se
olharmos para tras, perceberemos que nao foi
s6 o objeto pesquisado que nos deu respos-
tas distintas daquelas que esperavamos. Além
daquela descoberta, nossa préopria condigao
humana também nos surpreenderd, com res-
postas que antes jamais haviamos pensado
em obter; sobre inquietages que fazem parte
das nossas vidas, e que estao imbricadas no
que procuramos legitimar como objeto de
investigagao. Sendo assim,

O método nao parte de crengas seguras
de si mesmas, apreendidas e encarnadas
como deménios que se alimentam de
nossa sede de certezas e da ambicdo de

conhecimentos absolutos e inalteraveis.

O método é o que ensina a aprender. E
uma viagem que ndo se inicia com um
método; inicia-se com a busca do méto-
do. (idem, p.29)

Com efeito, nesta perspectiva, qualquer
possibilidade de apreensao do objeto inves-
tigado, na condicao de fenémeno, nio pode
partir da valorizagao da forma, em detrimen-
to ao conteldo. Se o primeiro antecede ao
segundo, a tendéncia é, de imediato, o produ-
to a ser priorizado, em detrimento do pro-
cesso. Se caso isso ocorrer, a historia que se
constroi nao é decorrente da trajetéria per-
corrida, a partir de aspectos que, em um pri-
meiro olhar, parecem ser irrelevantes. Pelo
contrario, o que se torna normal é o que
nao € natural, como a necessidade premente
em trazer a tona os resultados decorren-
tes de procedimentos adotados, pautando-

se nas famosas regras preestabelecidas. O
importante é gerar o produto decorrente
da delimitagdo do que ja foi delimitado, ou,
quando nao, estereotipar pontos de vistas
a partir de uma populagao predeterminada,
através de uma amostragem aceitavel; ainda,
quando necessario, comprovar resultados
de técnicas que siao universalmente aceitas
como principios geradores de um certo
grau de confiabilidade.

Como contrapartida, para efeito de su-
peragao da possibilidade de valorizagao do
produto, em detrimento ao processo,

Em seu didlogo, o pensamento complexo
ndo prop6e um programa, mas um cami-
nho (método) no qual ponha a prova cer-
tas estratégias que se revelarao frutiferas
ou ndo no proéprio caminhar dialdgico.
(idem, p.31)

O que nao deixa de ser um caminho
que, em um primeiro momento amedron-
ta, por apresentar-se tortuoso e cheio de
emaranhados. Optarmos por ele implicara
em desprender-nos de crengas e valores
que colocam a prova o tratamento carte-
siano que costumamos dar ao conhecimen-
to. Principalmente se levarmos em conside-
ragao que,

O pensamento complexo é um estilo de
pensamento e de aproximagao a realidade.
Neste sentido, ele gera sua propria estra-
tégia inseparavel da participagdo inventiva
daqueles que o desenvolvem. E preciso
por a prova metodologicamente (no cami-
nhar) os principios gerativos do método
e, simultaneamente, inventar e criar novos
principios. (idem, p.31)

Ademais, se nos pautarmos neste princi-
pio, para a partir dele procedermos, teremos
ndo sé a possibilidade de legitimar o nosso
fazer cientifico,a partir do caminho a ser per-
corrido durante a apreensao do nosso objeto
de investigagao, mas também a capacidade de
entendermos e problematizarmos o nosso
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fazer pedagogico, que nos levara a retroali-
mentarmos também a nossa identidade de
educadores, a partir do principio de que,

Educar com base no pensamento com-
plexo deve ajudar-nos a sair do estado
de desarticulagdo e fragmentagdo do sa-
ber contemporineo e de um pensamento
social e politico, cujas abordagens simpli-
ficadoras produziram um efeito demasia-
do, conhecido e sofrido pela humanidade.
(idem, p.39)

Decorrente disto, acreditamos que aque-
le que assume a postura de professor pes-
quisador assim o faz ndo apenas por mero
diletantismo, muito menos porque o mundo
do trabalho o cobra uma titulagao, que € um
muito mais académico do que profissional,
mas que n3o vem ao caso entrarmos nes-
ta discussao agora. Qualquer razio acaba,
na verdade, passando desapercebida com
as descobertas que costumam vir a tona, a
medida que o professor pesquisador avan-
¢a no percurso que faz, ora para legitimar
sua identidade de pesquisador, ora para le-
gitimar a sua identidade de professor. Nao
ha mais o fazer ciéncia que esta para gerar
um produto, porque alguém ou determinada
instituicdo o solicitou. Nao ha mais o fazer
pedagogico como fator determinante, para
justificar um conjunto de procedimentos
que preparam individuos exclusivamente
para o mundo do trabalho. Ha fazeres que
se imbricam, com a finalidade de dar sentido
ao sentido da vida de seres humanos, que
dependem principalmente daqueles que nao
se contentam com a possibilidade de apenas
travestirem-se, circunstancialmente, ou do
que a sociedade estereotipa como o perfil
de educador, ou de pesquisador.

Trés consideracoes

Queremos terminar este momento com
trés aspectos que consideramos pertinentes

para a viabilizagao do que discorremos nas uni-
dades desta produgao, apresentadas a seguir:

» Teoria e pratica precisam assumir uma
relacao de dialogicidade, para que a
partir daquela, ambas possam, conti-
nuamente, serem retroalimentadas;

» Ser professor e pesquisador é uma
questao existencial; € uma opgao de
vida;

* O caminho a ser percorrido para
quem esta sendo professor e pes-
quisador é uma construgao historica,
que implica a quebra de paradigmas a
partir da instituicao de novas culturas,
de novos saberes e novos fazeres.

Mas, acima de tudo, nao nos esquegamos

de que nossa identidade se constroi na nos-
sa propria condigdo de caminhada que pre-
cisa perceber que o caminho faz-se no nosso
préprio caminhar.
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Essa reflexao é movida por trés questoes
fundamentais: que olhares queremos estabe-
lecer sobre nossas proprias praticas pedagogi-
cas (aquelas da Filosofia no espago do ensino
e aquelas da educagio no espago da escola)?
E possivel educar o olhar para ler o mundo
em suas multiplas representagées? Que olha-
res nos permitem ver para além daquilo que
realmente vemos em nossa pedagogia?

Certamente que nao sao questoes facil-

mente resolviveis, mas apenas abordaveis.

Entio, pela borda vamos procurar “espiar”
aquilo que é possivel perceber com o olhar; a
reflexao e a critica. Isso que queremos ver é
nosso proprio modo de ser, esperando que
o olhar possa aclarar o nosso modo de re-
fletir sobre as formas como somos na prati-
ca de nosso cotidiano.

A dificuldade desse processo de querer
“ver” o que nos e os fendmenos somos na
constituigdo do mundo é a grande dificulda-
de. Para além dos problemas que podem ser
levantados a respeito do limite de nossa “vi-
sao0”, queremos saber porque nao consegui-
mos “ver” além daquilo que os outros nos
instigam a pensar. Por que nao conseguimos
instigar a nés mesmos a pensar?

Ver é pensar. S6 estendemos o ver quan-
do nos pomos a pensar nés mesmos como
tentativa de superar um fazer mais ou me-
nos automatico e mecanico no cotidiano de
nosso mundo. Se nos permitirmos pensar a
partir do fazer cotidiano, abre-se a possibi-
lidade de saber que o olhar é sempre sele-
tivo a correlagio do pensamento que per-
mite nossa concentragao em torno de um
objeto que determinamos olhar. Os olhares
que nos fazem ver sdao aqueles objetos que
nos permitem pensar os fenébmenos que nos
atingem, pois somente assim poderemos
compreender com maior inteireza o que es-
tamos sendo ao fazermos a histéria de nos-
so tempo-espago existencial.

I. Que olhares queremos
estabelecer sobre nossas
proprias praticas pedagégicas?

O olho vé aquilo que pode ao alcance da
inteligéncia e até onde chega a reflexio.[...]
o olhar deseja sempre mais do que o que lhe
é dado a ver [...]” (NOVAES, 1997, p.9). Isto

¢ Texto apresentado em mesa redonda no Il Semindrio de Filosofia e Educagdo na Amazénia, em 23 de novembro de 2006.
¢ Doutor em Filosofia e Educagio pela Faculdade de Educagio da USP. Coordenador do Mestrado em Ensino de Ciéncias na Ama-
z6nia da UEA. Coordenador de Pés-Graduagdo e Pesquisa da FSDB (Faculdade Salesiana Dom Bosco).
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porque queremos passar da percep¢ao® do
objeto para seu conhecimento e isto implica
interpretagao, para que possa haver compre-
ens3o. O olhar atica o desejo de ler aquilo
que nao esta explicito. Ele busca o que nio
€ aparente. E justamente aquilo que o jogo
de sombras e luzes revela e esconde que o
olhar quer ver. Ou melhor, o olhar esta bus-
cando muito mais o que escondem as som-
bras por traz dos vazios luminosos do que
aquilo que é revelado imediatamente pela
visao. A partir do visivel, o olhar quer ver
o invisivel. A partir do objeto visto, quer se
ver o que nao pode ser visto imediatamente.
De modo bastante apressado poderia dizer
que ¢é este desejo de ver o invisivel, perpas-
sado pelo questionamento e pela reflexao,
que desperta o pensamento. Quer dizer que
vemos com os olhos, mas s6 sabemos o que
as coisas sao através do pensamento.

Ver ndo é apenas perceber o objeto, mas
fundamentalmente interpreta-lo. O universo
da percepgao é um feixe de interpretagao.
Esta dialética entre perceber e interpretar é
que potencializa o pensamento, a linguagem,
a criatividade e a inteligéncia humana. Isto
nos langa na diregao do conhecimento e nos
permite permanecer no conhecido como
forma de iluminagao daquilo que nao podia
ser visto. O que conhecemos é somente
aquilo que trazemos a luz e é somente isto
que podemos trazer a luz que possibilita
criar e recriar o mundo, a natureza e nos
proprios. Neste sentido, apesar de todo
avanco do conhecimento humano, ainda ha
um universo a ser trazido a luz do olhar para
que possamos compreender.

Este movimento da percepgao a com-
preensao exige o movimento do objeto ao
pensamento, ou de como o objeto atinge o
pensamento, na mesma medida em que o
pensamento condiciona a leitura do objeto.
Enquanto o objeto pode ser tido como a
coisa mesma, o pensamento sobre o objeto
virtualiza-o na idéia, podendo multiplica-lo
no conceito que se faz dele pela interpre-
tagao. Este movimento de virtualizagao do
objeto cria uma distincia metddica entre a
realidade e o pensamento. Assim, “[...] pen-
sar € por a distancia [...] pensar nao é ex-
perimentar, mas construir conceitos [...]”
(NOVAES, 1997, p.11).

O movimento da percepgao do objeto a
sua compreensao € mediado pelo conceito
que representa a imagem do que vemos e
do que as coisas sao em si mesmas e em nos.
De certo modo, objeto e sujeito sao partes
constitutivas de um mesmo mundo onde
um |&, pelo olhar, aquilo que o outro é em
seu modo de compreender a medida que
compreende a si mesmo. Quando o sujeito
procura ler o objeto através de seu olhar ele
esta desabitando o mundo para poder apro-
fundar o conhecimento de sua forma e modo
de habitar as coisas. Assim, tanto habitamos
o mundo quanto ele nos habita, nos impul-
siona e nos condiciona a um determinado
modo de ser. De certo modo, pensamento e
mundo nado sao coisas proximas, sio a mes-
ma realidade.“O pensamento fala com a lin-
guagem do olhar [...]” (CHAUI, 1997, p.40).
O que vemos é o mundo que somos e o
que criamos faz parte daquilo que estamos
sendo no mundo. Nosso olhar é condiciona-

¢ Para Merleau-Ponty (1999) todo saber se instala nos horizontes abertos pela percepcio. Segundo Chaui (1997, p.40), “percepgdo vem
de percipio que se origina em capio — agarrar, prender, tomar com ou nas maos, empreender, receber, suportar. Parece, assim, enraizar-se
no tacto e no movimento, ndo sendo causal que as teorias do conhecimento sempre a considerassem uma agdo paixdo por contato: os
sentidos precisam ser tocados (pela luz, pelo som, pelo odor; pelo sabor) para sentir”. Segundo Ostower (1997,p.167),“[...] os processos de
percepgao se interligam com os proprios processos de criagio. O ser humano é por natureza um ser criativo. No ato de perceber; ele tenta
interpretar e, nesse interpretar, ja comega a criar, ndo existe um momento de compreensio que ndo seja a0 mesmo tempo criagio [..]”.
Para Maciel (2003) a nossa percepgio se da sempre em fungio dos interesses ativos que nds possuimos. Somos por natureza interesseiros,
precisamos tirar partido do mundo que nos cerca. Obvio,a vida nos dispds como seres ativos. Percebemos tudo aquilo que nos interessa
do ponto de vista da nossa agao, deixando-nos atravessar por tudo que ndo nos for interessante.A percepgdo € a imagem em movimento
que reflete a agio possivel que este pode exercer sobre ela. O cérebro aparece aqui como o 6rgao receptor de estimulos e selecionador de
movimentos.As excitagdes oriundas da periferia do corpo sdo conduzidas pelo sistema nervoso até o cérebro. Este se comportaria como
um orgao seletor; para apds ter decodificado e integrado tais estimulos, selecionar, dentre as agdes possiveis,a mais eficaz.
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do pelo mundo na mesma medida em que,
ao olhar-mo-lo atentamente, condicionamos
nosso modo de ser.

Neste sentido, “[...] o olhar é, a0 mesmo
tempo, sair de si e trazer o mundo para den-
tro dessi[..]” (CHAUI, 1997,p.33). Do mesmo
modo que “[...] a visdo depende das coisas e
nasce la fora, no grande teatro do mundo”
(CHAUi, 1997, p.34). Assim, “[...] ver é olhar
para tomar conhecimento e para ter conhe-
cimento” (CHAUI, 1997, p.35). Essa relagio
entre o ver e o conhecer; de um olhar que se
tornou cognoscente e N3ao apenas expecta-
dor desatento, € o que designa: ver, observar,
examinar, fazer ver, instruir, instruir-se, infor-
mar, informar-se, conhecer, saber.

Este olhar que quer ver, quer saber e
pensar, até porque pensa com o olhar e sua
atengao concentrada no objeto de sua re-
flexao. A necessidade deste ver constitui-se
num desejo que vai formando o que somos.
Este desejo de conhecer impulsiona nosso
ser. No dizer de Aristoteles (1979, p.21-25),

Por natureza, todos os homens desejam
conhecer. Prova disso é o prazer causado
pelas sensagoes, pois mesmo fora de toda
utilidade, nos agradam por si mesmas e,
acima de todas, as sensagoes visuais. Com
efeito, ndo sé para agir, mas ainda quan-
do ndao nos propomos a nenhuma agio,
preferimos a vista a todo o resto.A causa
disto é que a vista é, de todos os nossos
sentidos, aquele que nos faz adquirir mais
conhecimentos e o que nos faz descobrir
mais diferencas.

E pelo olhar que observamos o mundo,
suas expressoes, particularidades, diferengas,
consisténcia e identificamos os objetos, ao
mesmo tempo em que criamos uma espécie
de “aptiddo” para ver e discernir as coisas.
Para Chaui (1997, p.38),

[...] 2aaptiddo da vista para o discernimento
[...] a coloca como o primeiro sentido de
que nos valemos para o conhecimento e
como o mais poderoso porque alcanga as
coisas celestes e terrestres, distingue mo-

M

vimentos, ag¢des e figuras das coisas, e o faz
com maior rapidez do que qualquer dos
outros sentidos. E ela que imprime mais
fortemente na imaginagdo e na memoria
as coisas percebidas, permitindo evoca-las
com maior fidelidade e facilidade.

Podemos dizer que ha mutagao quando
passamos da experiéncia do olhar a explica-
¢ao racional dessa experiéncia, isto €, uma
passagem do olhar ao pensamento do ver e
quando passamos do pensamento ao juizo.
Isto estabelece, a0 mesmo tempo, uma cisao
entre o olhar e a palavra, do mesmo modo
que exige uma fusao entre estes dois aspec-
tos que compoem nosso conhecimento ra-
cional. Sera na fusdo do olhar com a lingua-
gem, como escrita, que poderemos passar da
imagem ao pensamento. Serd nesta relagao
que o olhar langa-nos para fora de nés mes-
mos. Esta passagem da imagem captada pela
visdao ao pensamento e a explicagdo possui
a mediagdo da palavra, que pela experiéncia
possibilita o desenvolvimento da memoria
e da inteligéncia. A visao passa e permanece
pela memoria expressa pela palavra escrita
que registra o pensamento. Por outro lado, a
palavra ndo pode reduzir o olhar a linguagem,
pois isto bloqueia o pensamento.A palavra é
a potencializadora do olhar que se explica e
se compreende pela linguagem. Neste caso,
tanto o olhar quanto a linguagem sao media-
¢Oes para explicar e compreender o mundo
€ a ndés mesmos.

A linguagem que faz a mediagao entre a
experiéncia do olhar e do pensamento pos-
sibilita a reflexao, que se amplia a medida
que o olhar detém-se no objeto e vai per-
cebendo as minucias que se intercalam e se
relacionam pela percepgao que também se
amplia na reflexao.Assim, a reflexao é possi-
vel porque mundo e ser humano sao feitos
do mesmo estofo.

Pela linguagem a visao e o pensamento
podem ampliar-se. O olhar torna-se mais
atento e o pensamento refinado. Isto pode
indicar que o olhar sistematico sobre o
mundo amplia nossa “cognicitividade” possi-



bilitando outras leituras e outras interpreta-
¢oes de objetos comuns.

Deste modo, segundo Merleau-Ponty
(1964, 35), a imagem da pintura, articulando
o olhar que procura pensa-la, amplia nosso
universo. Neste sentido, pede-se ao pintor
que desvele os meios visiveis pelos quais elas
sdo visiveis aos nossos olhos. Que mostre
como luz, iluminacio, cor, sombra e reflexo
so6 tem existéncia visual. O olhar inspirado
do pintor interroga o visivel para “compor o
talisma do mundo, para nos fazer ver o visi-
vel”, ensinando-nos porque ha visivel.

A pintura, expressa no recorte do artista,
expoe-nos o visivel que ndo vemos e preci-
samos aprender a ver nao so6 o visivel, mas
aquilo que o visivel esconde por traz de si.
Deste modo,

A pintura ¢ “ruminagdo do olhar” e “inspi-
ragao, expiragao, respiragao no ser”. Essas
expressoes [..] nio sio metiforas e sim
descrigbes rigorosas da pintura como fi-
losofia figurada da visao [..]. A pintura é
transsubstanciagdo do sensivel, passagem
da carne do mundo na carne do pintor
para que dela se faca presente um novo
visivel, o quadro, visivel do visivel. [...] se a
pintura é filosofia figurada da visao é por-
que nos ensina algo que compartilhamos
com o pintor, o simples olhar quando nos-
sos olhos véem [...] (CHAUI, 1997, p.60).

Para Merleau-Ponty (1964, p.81), “[...] a
visao nao é um certo modo do pensamento
ou da presenga a si: € o meio que me é dado
de estar ausente de mim mesmo, de assis-
tir de dentro a fissao do ser, ao término da
qual, e s6 entao, me fecho sobre mim”. Deste
modo, vé-se vendo e se transforma a visao
em novo visivel que nasce para o mundo.

Assim, podemos dizer que a filosofia da
visdo nos ensina que: ver nao & pensar e
pensar nao € ver, mas que sem a Visao nao
podemos pensar; que o pensamento nasce
da sublimagado do sensivel no corpo glorioso
da palavra que configura campos de sentido
a que damos o nome de idéias; que o pen-

samento nao sao enunciados, juizos, propo-
sicoes, mas afastamentos determinados no
interior do ser; que nao é contato invisivel
de si consigo, interioridade transparente e
presenga a si, mas excentricidade perante
noés a partir de nods; que o conceito nao é
representagao completamente determinada,
mas “generalidade de horizonte” e a idéia
nio € esséncia, significagio completa sem
data e sem lugar, mas o “eixo de equiva-
léncia”, constelagdo provisoria e aberta do
sentido. Ensina que, assim como o visivel é
adaptado pelo forro do invisivel, também o
pensamento ¢ habituado pelo impensado. O
olhar ensina um pensar generoso que sai de
si pelo pensamento de outro que o apanha
e o prossegue. O olhar, identidade do sair
e do entrar em si, é a definigao do espirito
e a construgao mais plena de nosso ser no
mundo.

A filosofia do olhar instiga a agao do pensa-
mento que abstrai do real sua imagem no pen-
samento. Bornheim (1997, p.89) explica que,

[...] com o inicio do teatro e da filosofia
[na Grécia] [...] a agdo de ver encontra-se
a si propria, na agao de olhar em si mesma;
assim, de meramente exterior, ela passa a
educar-se nas dimensdes de seu proprio
exercicio. Alias, o verbo “theoreim” deriva
de um nome, “theoros”, ser espectador.
Sem duvida, a teoria é apenas isso: um ver
concentrado e repetido, num ver que sabe
ver, que inventa meios para ver cada vez
melhor. E é nessa educagio do olhar,a par-
tir dela, que se institui toda a filosofia e as
ciéncias do Ocidente [...].

A medida que vemos, trazemos para
dentro tudo o que esta fora. O olhar ensina
e possibilita a passagem da objetividade para
a subjetividade, criando inimeras formas de
ver os mesmos objetos. Esse olhar possibili-
ta a criagao do ser;a0 mesmo tempo em que
permite recriar o mundo nas formas que te-
mos de interpreta-lo naquilo que o abriga-
mos em nos. Esta direcio do olhar € uma
direcio do ser,um horizonte onde construi-
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mos e reconstruimos nosso modo de existir
e de fazer existir o mundo nele préprio e
em nos. Diante deste processo criativo do
olhar, é preciso e necessario, no processo de
ensino de Filosofia, educar o olhar para que,
por meio dele, possamos aprender a pensar
melhor e nao se deixar enganar pela imagem
do mundo construida para iludir o pensa-
mento e alienar o espirito humano.
Para Rouanet (1997, p.131),

“E preciso olhar corretamente o que se
quer ver”. Para ver tudo [..] tem que ter
dois atributos principais: a lucidez e refle-
xidade. Para ser lucido, o olhar tem que
se libertar dos obstaculos que cerceiam a
vista; para ser reflexo, ele tem que admitir
a reversibilidade, de modo que o olhar que
V& possa por sua vez ser visto. Se essas
caracteristicas ndo estivessem presentes,
ndo seria possivel ver tudo, e com isso
nao ficaria atendido o objetivo maximo
da visualidade esclarecida. Um olhar in-
competente nio daria acesso a todos os
objetos; um olhar sem reversibilidade cria-
ria uma distingdo entre os que véem e os
demais, fazendo com que alguns individuos
nao fossem vistos, o que [...] contrariaria a
meta da universalidade.

Ver tudo € uma pretensao do iluminismo,
pois compreende-se que vendo o universal
pode se revolucionar o modo como o ser
humano constréi-se no mundo. O olhar ha
de ser critico e esta surge na ddvida que
questiona o modo como as coisas estao
postas. Por isso é preciso educar o olhar,
pois sem este olhar critico corremos o risco
de reproduzir apenas as representagoes do
mundo, suas ilusdes e nao o mundo em sua
concreticidade transformado pela arte de
fazé-lo humano. Para instaurar um processo
de transformagdo é preciso educar o olhar
noutras diregoes. E preciso ensinar a olhar,
pois “[...] o homem que aprendeu a olhar,
desconfia da percepgao, quase sempre ilu-
soria, e a relativiza comparando-a a outras
formas de percepgao, que dio dos mesmos
objetos uma visao diferente [..]” (ROU-

ANET, 1997, p.135). E preciso formar uma
perspectiva que ultrapasse as falsificagoes
para que possamos aprender a “[...] ousar
ver e ousar saber [..]” (ROUANET, 1997,
p-147) para que nao sejamos enganados pela
falsificagao do olhar e pela manipulagdo das
representagoes.

E preciso aprender a olhar na diregio da
transformacio da sociedade, olhar correta-
mente, e

Olhar corretamente significa usar a vista
com astlcia e com inocéncia. Com astlcia
porque sem ela seriamos iludidos, e com
inocéncia para ndo sermos corrompidos
pela miragem de uma visibilidade estéril,
sem fins transformadores, e posta unica-
mente a servigo do prazer do olhar [...]
(ROUANET, 1997, p.135).

2. Que olhares nos permitem
ver para além daquilo que
realmente vemos em
nossa pedagogia?

As praticas nos permitem ver que aquilo
que pensamos nao esta nas praticas que “le-
mos” no ensino escolar.

Os olhares nos permitem perceber que
nao pensamos e nao deixamos pensar, pois
por vezes é perigoso pensar seriamente.

A crise do olhar se estabelece porque ao
ver ndo podemos pensar e ao pensar pre-
cisamos fingir que nao vemos, e o siléncio
ocupa o espago vazio da indiferenga que nos
marca radicalmente.

O caminho percorrido para ensinar nao
ensina, e a pedagogia escolhida para orientar
a pratica se esvazia do contetido que pode-
ria ser formativo.

Os docentes se iludem, pois olham para
a imagem e pensam que estao contemplan-
do o objeto que ele reflete.

Nossa ilusao de ver oculta, na imagem
distorcida, nossa compreensio de ser. Ao
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pensar ser nao somos.Ao ver o que preten-
demos ser, vemos outras coisas € ndo nos
proprios identificados com um caminho a
percorrer que define a identidade de nosso
ser em construgao.
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revista Ethos e Episteme abre novas possibilidades alternativas e
inovadoras do registro cientifico e académico do processo de
produgio do conhecimento em Ciéncias Humanas e Sociais.
O horizonte hermenéutico que ela propée possibilita um distanciamento tal
que lhe permite ousar na reflexio que pode ser estabelecida entre Etica e
Conhecimento.
Sendo o Ethos uma agao e atitude de compromisso responsavel para com o
ser do outro, é orientador do sentido que deve ter o conhecimento produzi-
do pela ciéncia. Isto quer dizer que o conhecer so faz sentido na diregio de
tornar a humanidade melhor.
Ethos e Episteme assume esse compromisso de permitir que o conhecimento
seja disseminado e quea Etica possa ser balizadora dos saberes que devem ser
construidos e divulgados a partir do compromisso com o BEM COMUM.
A Revista coloca-se a disposic¢io de todos e todas que, produzindo conheci-
mento, possam divulga-lo porque nos torna a todos melhores cidadios e
seres humanos mais comprometidos e completos.
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